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INLEIDING 
In 1985 kwamen de deelnemers aan een conferentie van het European Forum on Educational 
Administration op grond van schoolbezoeken en bestudering van het Nederlandse onderwijsbe-
stel tot de volgende conclusie: scholen zijn zich onvoldoende bewust van de beleidsruimte 
waarover ze beschikken (Liket, Van Marwijk Kooy-von Baumhauer & Van Bruggen, 1985). 
Hierdoor benutten scholen de hen ter beschikking staande beleidsruimte niet of nauwelijks. 
Giesbers, Schuit en Silverentand (1987) stellen dan ook dat empirisch onderzoek naar deze on-
derbenutting dringend gewenst is. Deze studie tracht hiertoe een bijdrage te leveren. 
Of scholen de beleidsruimte benutten wordt voor een groot gedeelte bepaald door de mate 
waarin zij geëquipeerd zijn om zelfstandig beleid te voeren. In de literatuur wordt de mate 
waarin scholen in staat zijn om zelfstandig beleid te voeren aangeduid met het beleidsvoerend 
vermogen (cf. Marx, 1987). Dit beleidsvoerend vermogen vereist een zekere ontwikkeling van 
de organisatiestructuur van scholen. De organisatiestructuur van scholen omvat onder andere de 
vormgeving en vaststelling van taken en bevoegdheden met betrekking tot het proces van be-
leidsvoering. De organisatiestructuur die binnen scholen wordt aangebracht heeft derhalve mede 
de bedoeling de beleidsvoering effectief te maken (cf. Marx, 1988). 
De relatie tussen het beleidsvoerend vermogen en het benutten van de beleidsruimte door scho-
len vormt het centrale onderwerp van deze studie. 
De keuze voor dit onderwerp is te verduidelijken door de achtergronden van deze studie aan te 
geven. De volgende twee achtergronden zijn van belang. 
De eerste achtergrond van deze studie wordt gevormd door het VF-onderzoeksprogramma 
'Functioneren van docenten en schoolleiding' van het Facultair Instituut Algemene Onderwijs-
kunde Nijmegen, thans Vakgroep Onderwijskunde Nijmegen van de KUN. De centrale doel-
stelling van dit onderzoeksprogramma is inzicht te verwerven in de wijze waarop het professio-
neel handelen van docenten en schoolleiding kan worden ontwikkeld. Binnen het programma 
worden twee onderzoekslijnen onderscheiden (cf. Sleegers, Bergen & Giesbers, 1990). De 
eerste onderzoekslijn richt zich op de bestudering van het functioneren van docenten in de klas 
(micro-taakveld). Binnen deze onderzoekslijn staat de volgende vraagstelling centraal: welke 
kenmerken van docenten zijn van belang voor het succesvol functioneren tijdens hun beroeps-
uitoefening op klasniveau? 
De tweede onderzoekslijn heeft betrekking op het onderzoek naar het functioneren van docenten 
op schoolniveau (meso-taakveld). Een belangrijke determinant voor dit functioneren van do-
centen op het meso-taakveld is de organisatorische vormgeving van scholen. De schoolleiding 
levert bij de uitoefening van haar taken een belangrijke bijdrage aan de wijze waarop deze orga-
nisatorische vormgeving van scholen gestalte krijgt Dit maakt dat de tweede onderzoekslijn ge-
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rieht is op de bestudering van effecten van organisatorische en beleidsmatige condities binnen 
scholen op het functioneren van docenten én schoolleiding. Hierbij staat de volgende vraagstel-
ling centraal: welke kenmerken in de schoolorganisatie zijn van belang voor het succesvol func-
tioneren van docenten en schoolleiding. 
Binnen de tweede onderzoekslijn zijn een tweetal onderzoeken reeds uitgevoerd. Het eerste on-
derzoek betreft een onderzoek naar het functioneren van vaksecties als doelgeoriënteerd samen-
werkingsverband (Hylkema, 1990). Dit onderzoek heeft enerzijds de interne structuur van de 
vaksectie (Nederlands, geschiedenis en wiskunde) als onderzoeksobject en anderzijds de relatie 
die de vaksectie onderhoudt met andere organen in de school. In dit kader is onder andere 
nagegaan welke functies de vaksectie vervult danwei toebedacht krijgt, welke output de vak-
sectie oplevert en welke eisen aan deze output worden gesteld 
Het tweede onderzoek is een onderzoek naar problemen die docenten ervaren met hun school-
organisatie (Schuit, 1991). Het onderwerp van dit onderzoek is voortgekomen uit een onder-
zoek van Peters (1985) waarin een inventarisatie is gemaakt van probleemsituaties waarmee do-
centen geconfronteerd worden tijdens de uitoefening van hun beroep. Uit dit laatste onderzoek 
kwam naar voren dat in totaal 37,1% van de probleemsituaties die doen- docenten werden ge-
noemd betrekking hadden op organisatieaspecten van hun functie. Schuit heeft deze bevinding 
als uitgangspunt genomen voor zijn onderzoek. Hij verlaat daarbij echter de concrete situa-
tiespecifieke benadering van Peters en richt zich op de structurele dimensie van de organisatie 
van scholen. 
De onderhavige studie is te plaatsen binnen de tweede onderzoekslijn van het VF-programma 
'Functioneren van docenten en schoolleiding'. Als zodanig zet deze studie het onderzoek naar 
de effecten van organisatorische en beleidsmatige condities binnen scholen op het functioneren 
van docenten en schoolleiding voort. 
De tweede achtergrond van deze studie wordt gevormd door de ontwikkelingen in het onder-
wijsbeleid. Het streven naar deregulering is een beleidsdoelstelling waaraan door het Ministerie 
van O & W een hoge prioriteit wordt toegekend. In diverse nota's ('Minder regels, meer 
ruimte', 1985; 'Meer over management', 1985), wetsvoorstellen (Wetsvoorstel 'regeling her-
ziening bekostingssystematiek v.o.', 1988; Wetsvoorstel 'basisvorming', 1987) en ministeriële 
notities ('De school op weg naar 2000', 1988; 'Hoofdlijnennotitie formatiebudgetsysteem', 
1988) komt het begrip deregulering steeds terug. Nieuwe beleidsvoorstellen worden niet alleen 
beoordeeld op basis van inhoudelijke criteria maar tevens naar de mate waarin ze een bijdrage 
leveren aan deregulering in het onderwijs. De visie op de wijze waarop het Ministerie van O & 
W de komende jaren het onderwijsbestel wil besturen wordt het meest duidelijk verwoord in de 
ministeriële notitie 'De school op weg naar 2000'. Het is hier niet de plaats om op deze notitie 
nader in te gaan. Dit zal plaatsvinden in hoofdstuk 2 van deze studie. Wel wordt hier kort het 
algemene beeld van de school van de toekomst weergegeven zoals dat in die notitie tot uitdruk-
2 
king komt Dit beeld schetst ons een school die in de toekomst autonoom functioneert en in staat 
wordt gesteld zelfstandig beleid te voeren, hetgeen naar men verwacht de kwaliteit van het on-
derwijs ten goede zal komen. 
Het streven naar deregulering dient ertoe bij te dragen dat de regelgeving vanuit het Ministerie 
van O & W een globaler, minder gedetailleerd karakter krijgt. Er wordt gestreefd naar een bes-
turen op afstand. Dit impliceert dat scholen meer ruimte krijgen om zelfstandig beleid te voeren. 
Immers, als de overheid minder wenst te regelen neemt de beleidsruimte van scholen toe. Hier-
door wordt de externe autonomie in termen van Giesbers en Marx (1986) van scholen vergroot. 
Deze vergroting van de externe autonomie heeft consequenties voor de interne autonomie van 
scholen. Onder interne autonomie van scholen verstaan Giesbers en Marx (1986) de beleids-
ruimte waarover geledingen (schoolbestuur, schoolleiding, docenten) binnen de school ten op-
zichte van elkaar beschikken bij de uitvoering van hun taken. Hoewel beide genoemde begrip-
pen en de daarmee samenhangende processen verschillen qua gerichtheid en niveau van werk-
zaamheid, zijn ze in feite complementair. 
Probleemstelling van deze studie 
Zoals hierboven reeds naar voren is gekomen, is de organisatiestructuur van scholen te be-
schouwen als een indicatie voor de mate waarin scholen in staat zijn zelfstandig beleid te voeren 
(cf. Marx, 1988). In met name de Amerikaanse organisatiekundige literatuur (o.a. Mintzberg, 
1979, 1983; Weick, 1976,1982) wordt de schoolorganisatie sterk vanuit een dichotoom con-
ceptueel kader beschreven. Hoewel de organisatie van scholen vanuit verschillende invals-
hoeken of benaderingen (formele invalshoek (cf. Bidwell, 1970); 'loose coupling' (cf. Weick 
1976, 1982); 'garbage can model' (cf. Cohen, March & Olsen, 1972); contingentiebenadering 
(cf. Mintzberg, 1983)) beschreven is, hebben deze benaderingen gemeen dat ze de schoolorga-
nisatie uiteenleggen in een onderwijskundig en een beheersmatig domein, die betrekkelijk los 
van elkaar functioneren (cf. Schuit & Sleegers, 1990). Het onderwijskundig domein is het 
domein dat het primaire proces van de school, te weten het verzorgen van onderwijs, betreft. In 
dit domein zijn de docenten dominant en gelden (semi-) professionele normen. Het beheersma-
tig domein omvat zaken die een randvoorwaardelijke functie hebben met betrekking tot het pri-
maire proces van de school. Dit domein is het terrein van de directie en wordt volgens bureau-
cratische principes gereguleerd. 
Deze scheiding in domeinen maakt het voor scholen moeilijk om te komen tot een geïntegreerd 
onderwijskundig en beheersmatig beleid en beperkt derhalve de mogelijkheden om zelfstandig 
beleid te voeren (cf. Giesbers, Schuit & Silverentand, 1987). Scholen zijn beter in staat om 
zelfstandig beleid te voeren als deze twee domeinen meer op elkaar zijn afgestemd (cf. Marx, 
1987, 1988; Sleegers & Giesbers, 1990a). De onderzoeken van Van der Krogt en Weyzen 
(1982); Van der Krogt (1983); Smets (1985) en Pelkmans en Vrieze (1987) maken aannemelijk 
dat een afstemming van deze twee domeinen binnen scholen een belangrijke voorwaarde is voor 
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het beleidsvoerend vermogen van scholen. Deze onderzoeken naar aspecten van de organisatie-
structuur zijn kleinschalig en maken gebruik van de casestudy methode. Het is zinvol om de 
bevindingen van deze onderzoeken te relateren aan uitkomsten van een survey-onderzoek en 
empirische gegevens te verzamelen over het benutten van de beleidsruimte door scholen. Van 
Esch (1988) heeft onderzoek gedaan naar het benutten van de beleidsruimte, maar hierbij staat 
niet de school als eenheid centraal. Hij richt zich op de bestuurlijke en organisatorische factoren 
die van invloed zijn op het benutten van de beleidsruimte door bijzondere schoolbesturen. 
Empirische gegevens over het centrale onderwerp van deze studie, de relatie tussen het beleids-
voerend vermogen van scholen en het benutten van de beleidsruimte, ontbreken vooralsnog. De 
theoretische aanzetten die belrekking hebben op deze relatie kennen geen empirische fundering 
en zijn gebaseerd op veronderstellingen. Daarbij wordt uitgegaan van de veronderstelling dat de 
mate waarin scholen beleidsruimte als externe conditie nodig hebben, afhankelijk is van de 
wijze waarop de organisatiestructuur is vormgegeven (cf. NKSR discussienota 'Bouwen aan 
een relatief autonome school', 1979; Van der Krogt, 1983). Tevens wordt theoretisch veron-
dersteld dat scholen die, gezien hun organisatiestructuur, in staat worden geacht om zelfstandig 
beleid te voeren, dit ook daadwerkelijk doen (cf. Marx, 1988). Bij deze laatste veronderstelling 
kunnen vraagtekens gezet worden. Om deze reden is nader empirisch onderzoek naar de relatie 
tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benutten van de beleidsruimte door 
scholen gewenst. 
De probleemstelling van deze studie is tweeledig: 
1. Welke betekenis heeft het beleidsvoerend vermogen van scholen voor het benutten van de 
beleidsruimte door scholen in de huidige situatie? 
2. Welke betekenis heeft het beleidsvoerend vermogen van scholen voor het benutten van de 
beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie als gevolg van 
deregulering? 
Beide probleemstellingen geven deze studie primair het karakter van een schoolorganisatieon-
derzoek. Het beleidsvoerend vermogen van scholen wordt van invloed geacht op het benutten 
van de beleidsruimte door scholen. Het deregulenngsstreven van het Ministerie van O & W 
wordt op indirecte wijze bij het onderzoek betrokken, in die zin dat het kan resulteren in een 
vergroting van de beleidsruimte voor scholen. Veranderingen die optreden in het benutten van 
de vergrote beleidsruimte als gevolg van deregulering worden bezien tegen de achtergrond van 
de wijze waarop scholen zijn gestructureerd. 
Gezien het feit dat er bij de aanvang van deze studie geen empirische gegevens bekend waren 
over de relatie tussen het beleid voeren en het benutten van de beleidsruimte door scholen heeft 
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het onderzoek een beschrijvend karakter. Daar waar mogelijk, zullen verwachtingen worden 
geformuleerd die gebaseerd zijn op de beschikbare theorie. 
Opbouw van deze studie 
In het eerste hoofdstuk zal ingegaan worden op de begrippen beleid en beleid voeren. Vervol-
gens worden kenmerken van scholen besproken die opgevat worden als indicatoren van het be-
leidsvoerend vermogen. Naar aanleiding van deze bespreking wordt ingegaan op de vraag hoe 
de organisatiestructuur van scholen eruit dient te zien om beleidsvoering door scholen mogelijk 
te maken. 
In hoofdstuk twee zal ingegaan worden op de beleidsruimte die scholen in de huidige situatie ter 
beschikking hebben. Hiertoe wordt een overzicht gegeven van de bevoegdheden van schoolbe-
sturen. Daarnaast zal worden ingegaan op het begrip deregulering. Een beschrijving van de di-
verse dereguleringsvoorstellen in het onderwijsbeleid geeft vervolgens inzicht op welke gebie-
den scholen meer beleidsruimte toebedeeld krijgen. 
Het derde hoofdstuk bevat een uitwerking van de probleemstelling van deze studie. Daarbij 
worden de belangrijkste concepten van deze studie besproken. Vervolgens worden deze con-
cepten geoperationaliseerd, waama ze samenhangend worden gepresenteerd in een variabelen-
model. Aan de hand van dit variabelenmodel zullen de onderzoeksvragen van deze studie wor-
den aangegeven. 
De opzet van het onderzoek wordt beproken in hoofdstuk vier. In dit hoofdstuk zal ingegegaan 
worden op de constructie van de vragenlijsten. Daarnaast zal tevens aangegeven worden welke 
criteria een rol hebben gespeeld bij de selectie van de onderzoekseenheden. Vervolgens wordt 
aangegeven hoe de data-analyse zal plaatsvinden. Als laatste wordt de gehanteerde procedure 
voor dataverzameling beschreven. 
Hoofdstuk vijf bevat de beschrijving van de resultaten van het survey-onderzoek. In eerste in-
stantie zal de betrouwbaarheid en validiteit van het gehanteerde instrumentarium worden on-
derzocht. Vervolgens worden de resultaten op schoolniveau besproken waardoor een beant-
woording van de onderzoeksvragen mogelijk wordt 
Het laatste hoofdstuk, hoofdstuk zes, bevat de conclusies en aanbevelingen. Allereerst worden 
de belangrijkste conclusies van het onderzoek besproken aan de hand van de onderzoeksvragen 
en in het licht van de theoretische uitgangspunten. Vervolgens worden de belangrijkste implica-
ties van deze conclusies beschreven, hetgeen uitmondt in het formuleren van een aantal aanbe-
velingen. Deze implicades en aanbevelingen hebben betrekking op de theorievorming en het 
5 
onderzoek naar schoolorganisaties, het onderwijsbeleid en de praktijk van het schoolorganisa-
tie-advieswerk. 
HOOFDSTUK 1 
HET BELEIDSVOEREND VERMOGEN VAN SCHOLEN 
1.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt ingegaan op de relatie tussen beleid voeren en de organisatiestructuur 
van scholen. 
Allereerst worden de begrippen beleid en beleidsvorming gedefinieerd (1.2). Tevens worden in 
deze paragraaf drie te onderscheiden typen van beleidsvorming aangegeven. 
In paragraaf 1.3 wordt het begrip beleid voeren nader omschreven en worden kenmerken die 
het beleidsvoerend venmogen van scholen indiceren, besproken. 
Vervolgens worden deze inzichten gekoppeld aan organisatorische kenmerken van scholen 
(1.4). Ingegaan wordt op de relatie tussen de organisatiestructuur van scholen en het voeren van 
een eigen beleid. 
Het hoofdstuk eindigt met een korte samenvatting (1.5). 
1.2 Beleid en beleidsvorming 
Beleid 
Definities van beleid zijn talrijk en vertonen een aantal verschillen. Twee belangrijke verschillen 
hebben betrekking op de volgende punten: 
1) is beleid op te vatten als een plan, als een complex van handelingen of heeft beleid zowel 
betrekking op een plan als op handelen? 
2) is beleid gericht op doeleinden of is beleid gerelateerd aan zowel doeleinden als middelen? 
Friedrich (1963,79) verstaat onder beleid een "proposed course of action of a person, group or 
government within a given environment providing obstacles and opportunities which the policy 
was proposed to utilize and overcome in an effort to reach a goal or realize an objective or pur-
pose". Deze definitie vertoont veel overeenkomsten met die van Kuypers (1980,16) die beleid 
omschrijft als "een systeem van gekozen elementen, waarvan elk zich tot één of meer andere 
verhoudt als een doel tot een middel of als een middel tot een doel". Gemeenschappelijk aan 
beide definities is dat beleid gedefinieerd wordt als een plan of een voorgenomen gedragslijn. 
Dye (1978,3) daarentegen definieert beleid als een handelen of niet-handelen: "Public policy is 
whatever governments choose to do от not to do". 
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Bovenstaande verschillende opvattingen over beleid worden door Hoogerwerf (1985, 25) sa-
mengebracht in zijn definitie van beleid als "een min of meer weloverwogen streven om be-
paalde doeleinden met bepaalde middelen in een bepaalde tijdsvolgorde te bereiken". Ook Ro-
senthal, Van Schendden en Ringeling definiëren beleid zowel in termen van een plan als van 
handelen. In hun visie is beleid "een complex van voornemens tot handelen, dan wel een serie 
handelingen van bestuurlijke organisaties of hun leden ten aanzien van een bepaald probleem" 
(Rosenthal, Van Schendden & Ringeling, 1986,191). 
Uit de definities van Rosenthal e.a. (1986) en Friedrich (1963) wordt tevens duidelijk dat in de 
visie van deze auteurs beleid verbonden is met doeleinden. Kuypers (1980) en Hoogerwerf 
(1985) daarentegen definiëren beleid zowel in termen van doeleinden als middelen. Dye (1978) 
hanteert in zijn omschrijving van beleid geen van beide begrippen. 
Deze diversiteit maakt het noodzakelijk voor deze studie een keuze te maken voor een om-
schrijving van het begrip beleid. Hiertoe wordt gebruik gemaakt van de door Glasbergen (1984) 
geformuleerde definitie en karakteristieken van beleid. Glasbergen (1984) omschrijft beleid als 
een complex van handelingen (of niet-handdingen) ten aanzien van een probleem of doelgroep. 
Aan dit handden kent hij een viertal karakteristieken toe die beleid van niet-bdeid onderschei-
den: 
1. bij beleid gaat het om een reeks van aan elkaar gerelateerde handelingen in de tijd 
(tijdselement); 
2. beleid is verbonden met een zekere mate van doelgerichtheid; 
3. beleid is gebonden aan een gestructureerde en geformaliseerde procesgang; 
4. beleid wordt gekenmerkt door een betrokkenheid van een samenstel van actoren; 
Zo opgevat, verwijst beleid naar een koers, naar richtlijnen voor handden op lange termijn en is 
er nadrukkelijk een toekomstperspectief aanwezig. 
De keuze voor de door Glasbergen gegeven omschrijving van het begrip beleid is ingegeven 
door de volgende twee redenen: 
1) het feit dat beleid betrekking heeft op een doelgericht aan elkaar gerelateerd handelen in de 
tijd. 
2) het feit dat de betrokkenheid van een samenstel van actoren als een belangrijk kenmerk van 
beleid wordt gezien. 
Zoals verderop in dit hoofdstuk zal blijken is met name de tweede reden van belang in het kader 
van het centrale aandachtspunt van dit hoofdstuk, te weten de relatie tussen beleid voeren en de 
organisatiestructuur van scholen. 
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Beleidsvorming 
Marx (1975) maakt een onderscheid in impliciet en expliciet beleid. De term impliciet beleid 
roept wellicht enige misverstanden op. Spreekt uit bovenstaande definitie van beleid niet immers 
dat bij beleid sprake is van een intentie met betrekking tot iets? Toch is dit onderscheid van be-
lang, daar hiermee de aard van de intentie kan worden aangegeven. Bij impliciet beleid functio-
neert een organisatie alsof bepaalde beleidsbeslissingen genomen zijn, terwijl het onduidelijk 
blijft wanneer en door wie bepaalde beleidsbeslissingen genomen zijn. Er is dan sprake van een 
karakteristieke wijze van handelen, zonder dat dit een resultaat is van expliciete strevingen van 
beleidvoerders met betrekking tot het onderwerp in kwestie. Dit is een veel voorkomende situa-
tie in scholen. "In school worden voortdurend beslissingen genomen waarvan het merendeel in 
directe uitvoering; het is mogelijk dat deze besluiten een onderlinge samenhang vertonen. Zij 
zijn echter lang niet altijd een uitvloeisel van een beleid, ook al kan men er (achteraf en als bui-
tenstaander) wel een lijn in ontdekken" (Van der Krogt, 1983,40). Van impliciet beleid is dus 
sprake indien er wel een koers te constateren is, maar deze vooraf niet expliciet is gemaakt. Ex-
pliciet beleid daarentegen heeft betrekking op het feit dat nadrukkelijk beslissingen genomen 
worden in het perspectief van bepaalde doeleinden (cf. Marx, 1975). De term beleidsvorming is 
hieraan gerelateerd en heeft betrekking op het proces waardoor expliciet beleid tot stand komt. 
Zo opgevat omvat de beleidsvorming twee fasen: de beleidsvoorbereiding en de beleidsbeslis-
sing (cf. Marx, 1975). 
Typen van beleidsvorming 
Met betrekking tot de wijze waarop beleid wordt gevormd, zijn er een aantal typen te onder-
scheiden (cf. Van der Krogt, 1983; Van der Krogt, 1985; Vanderhoeven, 1989). Een veel ge-
hanteerde indeling hierbij is het onderscheid tussen synoptisch beleid, incrementeel beleid en de 
zogenaamde 'mix scanning approach'. 
Het synoptisch beleid is de meest rationele wijze van beleidsvorming. Het beleidsproces wordt 
hierbij opgedeeld in nauwgezet van elkaar te onderscheiden fasen waarbinnen de vooropge-
stelde doelen bereikt kunnen worden. Binnen elke fase vindt steeds een rationele afweging 
plaats van de voor- en nadelen van de te nemen beslissingen. Het rationaliteitsprincipe staat bij 
deze beleidsvorming centraal. De definitie van de kwaliteit van het beleid is hier dan ook aan 
gerelateerd: goed beleid is beleid dat rationeel verantwoord is. 
De increméntele beleidsvorming staat lijnrecht tegenover de synoptische benadering. Lindblom 
(1959) stelt dat beleidvoerders beseffen dat een nauwkeurig uitgewerkt plan op basis waarvan 
zo efficiënt mogelijk de gestelde doelen gerealiseerd kunnen worden, in de meeste gevallen niet 
haalbaar is. Beleidsvorming komt daarentegen tot stand doordat concrete actuele problemen zich 
aandienen en om een oplossing vragen. Al inspelende op deze concrete voorvallen wordt in de 
tijd duidelijk wat tot de mogelijkheden behoort. De doeleinden zijn in tegenstelling tot bij de 
synoptische beleidsvorming, meestal niet geëxpliciteerd. Beleid komt in het increméntele geval 
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al evoluerend tot stand. Hiermee krijgt deze beleidsvorming een ad-hoc karakter en krijgt het 
rationaliteitskarakter minder accent De nadnik komt te liggen op het idee dat de beleidsvorming 
een proces is waarin de beleidvoerder tracht de beperkte middelen zo optimaal mogelijk aan te 
wenden. Beleid dat volgens deze werkwijze tot stand komt is te karakteriseren als impliciet 
beleid. 
De synoptische en increméntele beleidsvorming zijn door Etzioni (1968) samengevoegd tot een 
derde type: de 'mixed scanning approach'. Afhankelijk van de aard van de beslissing die geno-
men dient te worden is er bij de 'mixed scanning approach' sprake van synoptisch danwei in-
crementeel beleid. De meer strategische en fundamentele beslissingen die betrekking hebben op 
de ontwikkeling van een brede visie, komen langs synoptische wijze tot stand. Concrete, actu-
ele beslissingen verdienen een increméntele benadering. Op deze manier wordt enerzijds een 
totaalvisie of toekomstperspectief ontwikkeld en worden anderzijds concreet voordoende pro-
blemen opgelost tegen de achtergrond van dit toekomstperspectief. Deelproblemen worden zo 
kritisch bekeken en geplaatst binnen opties op langere termijn. Bovendien wordt, evenals bij de 
increméntele werkwijze, het rationaliteitsprincipe dat ten grondslag ligt aan de synoptisch 
werkwijze gerelativeerd én genuanceerd in het kader van problemen die zich in de alledaagse 
context voordoen. 
Hierboven werd reeds aangegeven dat in scholen vaak sprake is van impliciet beleid en dat de 
beleidsvorming te karakteriseren is als incremented. Op grond van dit gegeven onderscheidt 
Van der Krogt (1985) een aantal varianten met betrekking tot de increméntele beleidsvorming. 
* expliciteren en registreren van de feitelijke gang van zaken en de procedures die blijkbaar 
gehanteerd worden. Deze werkwijze is niet toekomstgericht De lijnen en verbanden van het 
impliciet gevoelde beleid worden achteraf geconstateerd; 
* het schetsen van een beeld van de situatie over enkele jaren. Dit beeld kan betrekking hebben 
op een beperkt onderdeel van de school zoals bijvoorbeeld de leerlingbegeleiding, het brug-
jaar, het talenonderwijs e.d.; 
* het beschrijven en analyseren van een beperkt probleem zonder dat er sprake is van een 
brede probleeminventarisatie. 
1.3 Beleid voeren en het beleidsvoerend vermogen van scholen 
Beleid voeren 
Duidelijk is geworden dat de beleidsvorming betrekkking heeft op twee fasen van het beleids-
proces: de beleidsvoorbereiding en de beleidsbeslissing. In de literatuur over beleid worden met 
betrekking tot het beleidsproces nog meerdere fasen onderscheiden. Zo onderscheidt 
Hoogerwerf (1985) naast de beleidsvoorbereiding en de beleidsbeslissing de fasen van beleids-
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uitvoering, beleidsevaluatie en terugkoppeling (feedback). De laatste twee fasen, die van de 
beleidsevaluatie en de terugkoppeling, worden hier buiten beschouwing gelaten omdat ze voor 
de definitie van beleid voeren niet relevant zijn, zoals verderop in deze paragraaf zal blijken. De 
beleidsuitvoering is daarentegen wel voor het beleid voeren van belang. De beleidsbeslissing 
resulteert in een keuze of strategiebepaling met betrekking tot de wijze waarop de zich voor-
doende problemen dienen te worden opgelost. Het daadwerkelijk oplossen van de problemen 
gebeurt door het ten uitvoer brengen van de gemaakte keuzen. De beleidsuitvoering is een fase 
in het beleidsproces die resulteert in bepaalde prestaties of resultaten en daarmee samengaande 
effecten. Zo bezien, worden bij de beleidsuitvoering de beslissingen, die in het beleidsvor-
mingsproces gemaakt zijn, geëffectueerd. 
Het proces van uitdrukkelijke beleidsvorming en beleidsuitvoering noemt Marx beleid voeren. 
Binnen de context van de school omschrijft hij dit begrip als volgt: "Onder het voeren van eigen 
beleid is hier te verstaan, dat de schoolleiding in overeenstemming met het bevoegd gezag en 
met instemming van de MR en in samenwerking met docenten voor de school als geheel expli-
ciet beleid ontwikkelt en dit beleid ook in het functioneren van de school in voldoende mate tot 
uitvoering komt. Beleid voeren is dus meer dan alleen beleid vormen of beleid ontwikkelen; van 
beleid voeren is sprake als het beleid ook in het functioneren tot uitdrukking wordt gebracht" 
(Marx, 1987, 7). 
De mate waarin scholen in staat zijn om zelfstandig een eigen beleid te voeren noemt Marx het 
beleidsvoerend vermogen. Naar aanleiding van de resultaten van 17 gevalstudies van scholen 
voor voortgezet onderwijs die in het kader van het OTO-onderzoek (1987) zijn uitgevoerd, 
heeft Marx (1988) een organisatiekundige analyse gemaakt. Hierbij onderscheidt hij vijf 
groepen kenmerken van scholen als indicatoren voor hun beleidsvoerend vermogen. 
Kenmerken van scholen als indicatoren voor het beleidsvoerend vermogen 
De door Marx onderscheiden vijf groepen kenmerken van scholen die het beleidsvoerend ver-
mogen van scholen indiceren, zijn: 
1. Kenmerken die betrekking hebben op de mate waarin een school behoefte heeft aan beleid 
als coördinatiemechanisme: 
* de omvang van de school; 
* de aard van de leerlingoriëntatie; 
* de structurering van de leerlingbegeleiding. 
2. Kenmerken die betrekking hebben op de mate waarin scholen zijn toegerust om beleid te 
voeren: 
* de schoolleiding dient zich niet alleen te richten op voorwaardenscheppende activiteiten, 
maar ook op inhoudelijke en/of procesmatige sturing van de processen in de school; 
* de schoolleiding beschikt over goede dan wel voldoende vaardigheden met betrekking tot 
organisatie, sociaal leiderschap en is in staat tot het genereren van een strategische visie; 
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* de overlegstructuur is geformaliseerd en meer docenten zijn bij het overleg betrokken; 
* de inner circle heeft relatief veel invloed en is klein in omvang. 
3. Kenmerken die betrekking hebben op de bevoegdheidsverhoudingen in de school: 
* het docentencorps moet niet te autonoom functioneren. 
4. Kenmerken die betrekking hebben op de schoolcultuur: 
* homogeniteit van het docentencorps; 
* consensus omtrent de leerlingoriëntatie; 
* consensus omtrent onderwijsvernieuwing; 
* de sfeer in de school. 
5. Kenmerken waarvan de werking moeilijk is te beargumenteren (restcategorie): 
* verhouding tussen full-timers en part-timers; 
* de rolopvatting van het schoolbestuur. 
1) De eerste groep kenmerken heeft betrekking op de mate waarin een school behoefte heeft aan 
beleid als coördinatiemechanisme. Naarmate scholen meer genoodzaakt zijn de werkzaamheden 
van docenten op elkaar af te stemmen, zullen zij eerder geneigd zijn om beleid te vormen. De 
volgende kenmerken zijn hierbij van belang: 
a. de omvang van de school: Marx gaat van de veronderstelling uit dat een grotere school meer 
afstemmingsproblemen oproept; 
b. de aard van de leerlingoriëntatie: een grotere leerlinggerichtheid vereist meer samenwerking 
tussen docenten; 
с de mate van structurering van de leerlingbegeleiding: een sterke profilering van de leerling­
begeleiding vereist meer coördinatie met het overige onderwijsgebeuren binnen de school. 
Deze kenmerken hebben een voorwaardenscheppende functie met betrekking tot het beleids-
voerend vermogen. Zij zullen hieronder achtereenvolgens worden besproken. 
De omvang van de school (kenmerk a) 
De veronderstelling van Marx dat grotere scholen meer afstemmingsproblemen met zich 
meebrengen, lijkt empirisch te worden bevestigd in het onderzoek van Van Marwijk Kooy-von 
Baumhauer (1984). Zij vindt dat grote scholen, in termen van aantal leerlingen, en de met 
grootte verbonden complexiteit (aantal vestigingen, aantal aanwezige onderwijstypen) van 
scholen aanleiding geven tot meer afstemmingsmaatregelen. Zo kennen grote scholen vaker een 
verplichting voor de secties om te vergaderen, zijn er meer contacten tussen de leiding en secties 
apart en is er meer informatieverschaffing. 
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De aard van de leerlingoriëntatie en de structurering van de leerlingbegeleiding (kenmerk b en 
c) 
Leerlingbegeleiding is te omschrijven als "het verschaffen van hulp en ondersteuning aan leer-
lingen teneinde gebruik te kunnen maken van het onderwijs- (en vormings-) aanbod van de 
school" ( Van der Krogt & Weyzen, 1984, 6150-3). Dezelfde auteurs maken een onderscheid 
in verschillende vormen van leerlingbegeleiding. Zo onderscheiden zij het corrigeren van leer-
lingen, introductie in de school, studiebegeleiding (extra lessen), counseling, keuzebegeleiding 
en ontwikkelingsbegeleiding. In het kader van het beleidsvoerend vermogen is vooral de oriën-
tatie en omvattendheid van de leerlingbegeleiding van belang. De oriëntatie van de leerlingbe-
geleiding kan gericht zijn op klassen en op individuele leerlingen. Met de omvattendheid van de 
leerlingbegeleiding wordt gedoeld op de mate waarin de verschillende leerlingbegeleidingsvor-
men op scholen aanwezig en functioneel zijn. 
Van der Krogt en Weyzen (1984) stellen dat de oriëntatie en de omvattendheid van de leerling-
begeleiding bepaald wordt door de mate waarin scholen rekening willen houden met individuele 
verschillen tussen leerlingen. Naarmate scholen meer streven naar individualisering van het 
onderwijsleerproces, zal de oriëntatie van de leerlingbegeleiding zowel op klassen als op 
individuele leerlingen gericht zijn en zullen er meer verschillende leerlingbegeleidingsvormen 
binnen scholen aanwezig moeten zijn. Individualisering van het onderwijsleerproces vereist 
derhalve een sterk geprofileerde leerlingbegeleiding. 
Om zo'n leerlingbegeleiding goed te laten functioneren is het noodzakelijk dat de activiteiten van 
de vakdocenten en de specifieke leerlingbegeleidingsfunctionarissen (decanen, counselors etc.) 
binnen de school zoveel mogelijk op elkaar worden afgestemd. Deze afstemming vereist op 
haar beurt dat vakdocenten en leerlingbegeleidingsfunctionarissen samenwerken. Tevens impli-
ceert deze afstemming dat het onderwijsbeleid van de diverse vaksecties en het leerlingbeleid 
van de school zoveel mogelijk een geïntegreerd geheel moeten vormen. Het verzorgen van deze 
coördinatie is een belangrijke taak voor de schoolleiding, omdat op het niveau van de schoollei-
ding de beleidslijnen van onderwijs en begeleiding samen komen. 
2) De tweede groep kenmerken betreft de mate waarin een school is toegerust om beleid te voe-
ren. Een school is beter toegerust indien: 
a. de schoolleiding zich niet slechts richt op voorwaardenscheppende activiteiten, maar zich 
ook richt op inhoudelijke en/of procesmatige sturing van de processen in de school; 
b. de schoolleiding beschikt over voldoende dan wel goede vaardigheden met betrekking tot de 
organisatie, sociaal leiderschap en in staat is tot het genereren van een strategische visie be-
treffende de toekomst van de school; 
с de overlegstructuur in de school duidelijk geformaliseerd is en meer docenten bij het overleg 
betrokken zijn; 
d. de inner circle relatief veel invloed heeft en niet te klein in omvang is. 
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Deze kenmerken hebben enerzijds betrekking op het functioneren van de schoolleiding (a en b) 
en anderzijds op de participatie van docenten aan besluitvormingsprocessen (c en d). 
Bovengenoemde vier kenmerken zullen hieronder achtereenvolgens worden besproken. 
De schoolleiding dient zich niet slechts te richten op voorwaardenscheppende acrìviteiten, maar 
tevens op de inhoudelijke en/of procesmatige sturing van het schoolgebeuren (kenmerk a) 
Dit kenmerk sluit aan bij een eerdere indeling van Marx (1975) met betrekking tot het 
functioneren van de schoolleiding. Om het functioneren van de schoolleiding te typeren, han-
teerde Marx de volgende vragen als uitgangspunt: 
* op welke terreinen wordt door de schoolleiding beleid gevoerd? 
* hoe treedt de schoolleiding op en hoe gaat zij met docenten om? 
Op basis van deze vragen onderscheidt Marx drie soorten schoolleidingen: 
1. distributieve schoolleiding: de schoolleiding beperkt zich tot de verdeling van hoofdzakelijk 
materiële voorzieningen en probeert langs die weg (indirecte) invloed uit te oefenen; 
2. inhoudelijk gerichte schoolleiding: de schoolleiding heeft duidelijke ideeën over de inhoud 
van het onderwijs, de didactiek en de begeleiding en treedt hierin richtinggevend op; 
3. procesgerichte schoolleiding: de schoolleiding stimuleert beleidsvoering van onderaf. Ze 
schept daarvoor condities waardoor leraren en andere medewerkers in staat zijn de vorming 
en de uitvoering van het beleid te regelen. 
Het hier besproken kenmerk sluit goed aan bij het type schoolleiding dat procesgericht is. In de 
visie van Marx is een school dus beter in staat om beleid te voeren indien de schoolleiding ini-
tiatieven van docenten zoveel mogelijk stimuleert en begeleidt met een onderwijsgerichte op-
stelling. Men zou dit een onderwijskundig gericht leiderschap kunnen noemen. Argumenten 
voor een onderwijskundig gericht leiderschap zijn ook te ontlenen aan het onderzoek naar 
schooleffectiviteit (cf. Scheerens, 1989). 
De schoolleiding beschikt over voldoende danwei goede vaardigheden met betrekking tot de or-
ganisatie, sociaal leiderschap en is in staat tot het genereren van een strategische visie op de toe-
komst van de school (kenmerk b) 
Voor de uitwerking van dit kenmerk is het onderzoek van Pelkmans en Vrieze (1987) interes-
sant. Zij hebben het functioneren van de schoolleiding op twee manieren onderzocht. Allereerst 
hebben zij docenten gevraagd om zowel voor de feitelijk als de wenselijke situatie aan te geven 
welk relatief belang zij aan vijf onderscheiden taken van de directie toekennen. De taken waren 
schoolorganisatie, personeelsbeleid, externe contacten, leerlingbegeleiding en onderwijs. 
Daarnaast is de docenten gevraagd de manier van leiding geven van de directie te typeren. Hier-
bij is gebruik gemaakt van een schaal die bestaat uit twaalf bipolaire uitspraken. Vooral deze 
laatste werkwijze is in het kader van het hier te bespreken kenmerk relevant. Immers, of de 
directie beschikt over voldoende organisatorische vaardigheden, sociaal leiderschap en in staat 
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is tot het genereren van een strategische visie op de toekomst van de school, manifesteert zich 
voor een belangrijk gedeelte in de wijze waarop door de directie leiding wordt gegeven. 
Pelkmans en Vrieze voerden een factoranalyse uit op de twaalf bipolaire uitspraken van de 
schaal die de manier van leiding geven van de directie meet. Deze factoranalyse leverde drie 
factoren op. De eerste factor wordt de toegankelijkheid van de directie genoemd. Deze factor 
heeft betrekking op de mate waarin de verhoudingen tussen directie en docenten open en gelijk 
zijn. Op scholen waar de directie het meest toegankelijk en open is, wil de directeur graag een 
en al oor zijn voor de problemen van docenten. Docenten worden dan ook zo veel mogelijk be-
trokken bij het beleid van de school. De open en toegankelijke directies hopen op deze wijze een 
bijdrage te leveren aan een integratie van het gehele team van docenten en directieleden. 
De tweede factor wordt de betrokkenheid van de directie genoemd. Het gaat hierbij om de vraag 
of de directie zich bemoeit met de dagelijkse gang van zaken in de school en docenten daarop 
aanspreekt en/of zich beperkt tot de strikte uitvoering van directietaken. Scholen die hoog sco-
ren op deze factor zijn te karakteriseren als scholen waar de directie op gelijkwaardige basis be-
trokken is bij diverse projecten en zo min mogelijk het lid zijn van de directie wil benadrukken. 
Vanuit de directie wordt geprobeerd om de docenten en directieleden als team te integreren. 
De laatste factor verwijst naar de ontwikkelingsgerichtheid van de directie. Deze factor heeft be-
trekking op de wijze waarop de directie een toekomstvisie uitdraagt danwei zich beperkt tot het 
runnen van de school. In dit kader is de profilering van de school naar buiten toe een belangrijk 
aandachtspunt van de directie. Ook hierbij geldt dat in scholen waar de directie een hoge mate 
van ontwikkelingsgerichtheid heeft, de directie een sturende rol heeft bij het creëren van sa-
menwerkingsverbanden en overlegvormen, zodat een zo groot mogelijke integratie van het team 
tot stand komt 
Terugkerend naar het beleidsvoerend vermogen van scholen, kunnen bovenstaande gegevens 
als volgt geïnterpreteerd worden. Een school is, in de visie van Marx, het best toegerust om 
beleid te voeren naarmate de directie meer toegankelijk is, meer betrokken is bij de dagelijkse 
gang van zaken én een grotere mate van ontwikkelingsgerichtheid kent 
De geformaliseerdheid van de overlegstructuur en de betrokkenheid van docenten bij het overleg 
(kenmerk c); de invloed en omvang van de inner circle (kenmerk d) 
Het begrip 'inner circle' heeft betrekking op de mate waarin belangrijke sleutelposities en coör-
dinerende functies door docenten worden ingenomen. Een kleine 'inner circle' impliceert dat 
deze sleutelposities en coördinerende functies over enkele docenten zijn verdeeld. Indien deze 
activiteiten over veel docenten zijn verdeeld, is er sprake van een grote 'inner circle' (cf. An-
driessen , Fruytier & Gooren, 1988). 
Omdat bovenstaande twee kenmerken in feite betrekking hebben op de participatie van docenten 
bij besluitvormingsprocessen worden ze gezamenlijk besproken. Naar de participatie van do-
centen is reeds veel onderzoek verricht. Deze onderzoeken verschillen echter in de wijze waarop 
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ze het begrip participatie conceptualiseren en operationaliseren. Bacharach, Bamberger, Conley 
en Bauer (1990) onderscheiden twee dimensies. 
De eerste dimensie van het begrip participatie heeft betrekking op het hanteren van een non-
evaluatieve versus een evaluatieve benadering. De non-evaluatieve benadering is gebaseerd op 
de veronderstelling dat alle leden van een organisatie hetzelfde niveau van participatie 
verwachten. Onderzoeken die een non-evaluatieve benadering hanteren, zijn gericht op de 
gedragsaspecten van participatie (zelf-gerapporteerd gedrag). Onderzoekers die een non-
evaluatieve benadering hanteren zijn derhalve dan ook vooral geïnteresseerd in het verhogen van 
het absolute niveau van participatie. 
De evaluatieve benadering daarentegen gaat uit van de veronderstelling dat de attitudes van de 
leden van een organisatie afhangen van hun individuele verwachtingen en derhalve heterogeen 
zijn. Deze benadering probeert vast te stellen in welke mate de door de leden van een organisatie 
aangegeven hoeveelheid participatie overeenkomt met hun verwachtingen. De onderzoekers van 
de evaluatieve benadering zijn vooral geïnteresseerd in de attitudonele aspecten van participatie 
en wensen derhalve participatie te verhogen met name op die terreinen waarin leden van een or-
ganisatie meer wensen te participeren dan feitelijk plaatsvindt. 
De tweede dimensie die Bacharach et al. noemen heeft betrekking op de dimensionaliteit van het 
begrip participatie. In de één domein benadering worden alle beslissingen gereduceerd tot een 
enkel domein, waardoor participatie in besluitvormingsprocessen onderzocht wordt als een ge-
aggregeerd organisatiekenmerk. Hierdoor wondt het mogelijk organisaties te typeren naar de 
mate waarin ze zijn gecentraliseerd. 
Een beter inzicht in hoe participatie in besluitvormingsprocessen varieert over verschillende 
beslissingsdomeinen wordt met deze werkwijze echter niet verkregen. Dit laatste vereist een 
méér domeinen benadering. In deze benadering staan afzonderlijk beslissingen als eenheid van 
analyse centraal en is men gericht op het identificeren van verschillende beslissingsdomeinen. 
Door de boven beschreven twee dimensies te combineren, kan het begrip participatie op vier 
verschillende manieren geconceptualiseerd en geoperationaliseerd worden. Deze vier manieren 
zijn: 
* de non-evaluatieve - één domein benadering; 
* de non-evaluatieve - méér domeinen benadering; 
* de evaluatieve - één domein benadering; 
* de evaluatieve - méér domeinen benadering. 
De vraag is nu welke benadering aansluit bij de hier te bespreken kenmerken van scholen 
(kenmerk с en d) die betrekking hebben op de participatie van docenten. 
In de visie van Marx zijn scholen beter toegerust voor beleidsvoering indien het absolute parti­
cipatieniveau van docenten aan het besluitvormingsproces binnen scholen toeneemt. In feite 
houdt Marx een pleidooi voor de doorbreking van de traditionele taakverdeling binnen scholen, 
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waarbij docenten hoofdzakelijk verantwoordelijk zijn voor het geven van onderwijs (het onder-
wijskundig domein) en de schoolleiding hoofdzakelijk verantwoordelijk is voor het beheer en 
het management (het beheersmatig domein). 
Deze visie is goed te plaatsen binnen de non-evaluatieve - méér domeinen benadering. In deze 
studie zal de non-evaluatieve - méér domeinen benadering gehanteerd worden teneinde de parti-
cipatie van docenten aan het besluitvormingsproces te onderzoeken (zie hoofdstuk 3). 
3) De derde groep kenmerken heeft betrekking op de bevoegdheidsverhoudingen in de school. 
Het gaat hierbij om de autonomie van docenten in de klas en de invloed van docenten op de be-
leidsvoering op schoolniveau. Bevorderlijk voor het beleidsvoerend vermogen van scholen is 
een niet te autonoom functionerend docentencorps. Anderzijds dienen docenten geen té grote 
invloed op de besluitvorming te hebben, daar de schoolleiding dan onvoldoende stuurkracht 
overhoudt (cf. Marx, 1988). 
De autonomie van docenten in de klas en de invloed van docenten op de beleidsvoering op 
schoolniveau 
Marx maakt bij de uitwerking van deze kenmerken gebruik van het begrip regelcapaciteit dat in 
het OTO-onderzoek wordt gehanteerd. Hij stelt dat een niet te grote klasinteme regelcapaciteit en 
een matige of relatief grote klasexteme regelcapaciteit van docenten bevorderlijk is voor het be-
leidsvoerend vermogen van scholen. De regelcapaciteit is de mogelijkheid voor docenten om 
regulerend op te treden ten aanzien van een aantal taken. De klasinteme regelcapaciteit heeft 
betrekking op de taken die het directe lesgeven betreffen. Voorbeelden hiervan zijn de wijze van 
lesgeven; de inhoud van de stof, de keuze van de onderwijsmethode e.d. (cf. Andriessen, 
Fruytier & Gooren, 1988). De klasexteme regelcapaciteit daarentegen heeft betrekking op taken 
die de schoolorganisatie aangaan. Voorbeelden hiervan zijn de keuze van de klassen waaraan 
wordt lesgegeven, de verdeling van de taakuren en de overige taken, de invulling van het 
rooster e.d. (cf. Andriessen, Fruytier & Gooren, 1988). Zo opgevat heeft de regelcapaciteit dus 
betrekking op de taakverdeling binnen scholen en de daaraan gerelateerde verantwoordelijk-
heden. 
In het kader van de taakverdeling binnen scholen is onder andere het takenpakket van docenten 
van belang. Knoers (1986) onderscheidt op het niveau van het takenpakket van docenten drie 
taken: 
1. taken die verband houden met het onderwijsleerproces c.q. opvoedende taken; 
2 . taken binnen de organisatie van de onderwijsinstelling; 
3 . taken die verband houden met de deskundigheidsbevordering of professionalisering van on-
derwijsgevenden. 
Knoers is dus van mening dat taken op het algemeen niveau van de organisatie behoren tot het 
takenpakket van docenten. Deze taken worden overigens ook voor een groot gedeelte door de 
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schoolleiding uitgeoefend (cf. Smets, 1983). Conform het Rechtspostiebesluit onderwijsperso-
neel (RPBO, Artikel I-R402) bevat de functie van docenten niet alleen het uitvoeren van taken 
die verband houden met het onderwijsleerproces. In dit artikel van het RPBO staat - weliswaar 
vaag - aangegeven dat docenten naast lesgebonden taken tevens niet-lesgebonden taken (b.v. 
vergaderingen bijwonen, ouderbezoeken e.d. ) dienen te vervullen. 
Gezien het feit dat de taken op het niveau van de school zo divers en complex zijn, vindt er 
vooral binnen de door Knoers onderscheiden tweede groep van taken functiedifferentiatie op 
scholen plaats. Dit resulteert in het totstandkomen van een aantal functies binnen scholen. Hier-
bij valt onder andere te denken aan functies als schooldekaan, mentor of schoolprakticumdo-
cent, brugklascoördinator e.d. Voor een aantal van deze functies kan de school besluiten taak-
en/of persoonsgebonden taakeenheden ter beschikking te stellen. Deze taakeenheden worden in 
mindering gebracht op de leseenheden. 
Door middel van deze functiedifferentiatie worden docenten betrokken bij de beleidsvoering van 
hun school (cf. Pelkmans & Vrieze, 1987). Deze functies geven docenten de mogelijkheid mee 
te denken over en vorm te geven aan beleidszaken. Met het aangeven van de derde groep ken-
merken stelt Marx nu dat er een evenwicht dient te zijn in de uitvoering van lesgebonden en niet-
lesgebonden taken door docenten. Indien er sprake is van zo'n evenwicht komt dit het beleids-
voerend vermogen van scholen ten goede. 
4) De vierde groep kenmerken heeft te maken met de homogeniteit, de consensus en de sfeer in 
de school. Het gaat hier om kenmerken die de cultuur van de school betreffen. De volgende 
kenmerken worden door Marx genoemd: 
a. homogeniteit van het docentencorps; 
b. algemene consensus; 
с consensus omtrent de leerlingoriëntatie; 
d. consensus omtrent onderwijsvernieuwing; 
e. de sfeer in de school. 
De homogeniteit, de consensus en de sfeer in de school 
De vierde groep kenmerken verwijst naar de samengestelheid van de schoolcultuur. Mant heeft 
deze samengesteldheid gebruikt als criterium voor een onderscheid in schoolculturen (cf. Marx, 
1986). Hij onderscheidt drie vormen van samengesteldheid, te weten: 
1. de relatief heterogene cultuur. Bij deze schoolcultuur is er op generaal niveau sprake van 
gemeenschappelijkheid in opvattingen, waaiden en normen, maar op concreet niveau zijn er 
duidelijke verschilen tussen docenten en schoolleiding; 
2. de relatief homogene cultuur. Bij deze schoolcultuur is de gemeenschappelijkheid in opvat-
tingen, waarden en normen heel omvattend in de zin dat er een grote mate van overeen-
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stemming bestaat over na te streven doelen, te hanteren methoden en uitgangspunten van het 
onderwijs; 
3. de meerstromige cultuur. Bij een meerstromige cultuur is er sprake van het bestaan van ver­
schillende subculturen binnen de school. 
Deze drie vormen van samengesteldheid van de schoolcultuur kunnen afgezet worden op de 
dimensie relatief heterogeen - meerstromig - relatief homogeen. 
Deze samengesteldheid is gerelateerd аал de organisatorische verhoudingen binnen scholen en 
daarmee aan de wijze waarop de samenwerking binnen scholen verloopt. Een ontwikkeling van 
een heterogene naar een homogene cultuur wordt bevorderd naarmate het uitgangspunt van de 
autonomie verschuift van de individuele docent naar het docentencorps danwei de school als 
eenheid. Tendenties tot homogenisering van de schoolcultuur worden versterkt door een geza­
menlijke verantwoordelijkheid van alle betrokkenen binnen de school voor het totale onderwijs 
en door een eensgezindheid over de doelstellingen die men met het onderwijs wil realiseren. 
Voorwaarde voor homogenisering van de schoolcultuur is derhalve dat, ondanks het bestaan 
van verschillen in inzicht, er zoveel mogelijk gestreefd wordt naar een overeenstemming over 
de gemeenschappelijke koers die men wil varen (cf. Giesbers, 1987). Dit vereist goede samen­
werkingsrelaties, de noodzaak tot onderling overleg en participatie van alle betrokkenen aan 
besluitvormingsprocessen. Op deze manier kunnen werkbare compromissen gesloten worden 
die een gezamenlijk gedragen beleid mogelijk maken. 
Zo bezien kan de organisatiestructuur van scholen, opgevat als een structuur van samenwer­
king, tendenties naar homogenisering van de schoolcultuur versterken en bestendigen. Marx 
doelt hier ook op als hij stelt dat de werking van deze vierde groep kenmerken sterk afhankelijk 
is van het reeds aanwezige beleidsvoerend vermogen. 
5) De vijfde groep kenmerken tenslotte is een restcategorie. Het zijn kenmerken waarvan de 
werking moeilijk in het algemeen is te beargumenteren: 
* het percentage full-timers respectievelijk part-timers. Onduidelijk is welke groep het meest 
wenselijk is voor het voeren van beleid door scholen; 
* de rol van het schoolbestuur: diverse bestuursopvattingen zouden onder wisselende 
omstandigheden bevorderlijk danwei belemmmerend kunnen zijn voor het voeren van een 
eigen beleid door scholen. Duidelijkheid hierover ontbreekt vooralsnog. 
Deze laatste groep kenmerken wordt vanwege hun ambivalente karakter door Marx buiten be­
schouwing gelaten. In navolging van Marx wordt deze vijfde groep kenmerken eveneens in het 
vervolg van deze studie buiten beschouwing gelaten, zodat een bespreking van deze kenmerken 
achterwege kan blijven. 
Hoewel de besproken kenmerken betrekking hebben op verschillende aspecten ligt aan deze 
kenmerken een gemeenschappelijke veronderstelling ten grondslag, namelijk dat scholen be-
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schikken over een grotere mate van beleidsvoerend vermogen indien de activiteiten van 
docenten en schoolleiding binnen scholen meer op elkaar zijn afgestemd. 
Zo vereist een sterk geprofileerde leerlingbegeleiding een goede samenwerking tussen docenten 
en schoolleiding, vanwege de grotere behoefte aan coördinatie tussen het onderwijsbeleid en het 
leerlingbeleid. Een procesgerichte schoolleiding heeft, in tegenstelling tot een distributieve 
schoolleiding, een grotere gerichtheid op onderwijskundige zaken binnen scholen en is daar-
door sterk betrokken bij de kernactiviteit van docenten, te weten het verzorgen van onderwijs. 
Eenzelfde verschil in functioneren van de schoolleiding komt naar voren bij verschillen in de 
manier van leiding geven door de schoolleiding. Een schoolleiding die een grotere mate van 
toegankelijkheid kent, meer betrokken is bij de algemene gang van zaken en sterk ontwik-
kelingsgericht is, probeert het gehele team van schoolleiding en docenten zoveel mogelijk te 
integreren. 
Door de hantering van een non-evaluatieve - méér domeinen benadering streeft Marx ernaar het 
absolute niveau van participatie van docenten aan de beleidsvoering te vergroten, waardoor do-
centen ook meer betrokken raken bij aspecten van beheer en management. In het verlengde 
hiervan ligt de wenselijkheid van een niet te autonoom functionerend docentencorps voor het 
beleidsvoerend vermogen.Van belang hierbij is dat er sprake is van een evenwicht tussen het 
uitvoeren van lesgebonden en niet-lesgebonden taken door docenten. Hiermee verrichten do-
centen immers taken die binnen het werkterrein van de schoolleiding vallen. 
Tenslotte kwam bij de bespreking van de schoolcultuur naar voren dat homogenisering van de 
schoolcultuur bevorderd wordt door de samenwerking tussen betrokkenen binnen de school te 
vergroten. 
Om tot een goede afstemming tussen de activiteiten van docenten en schoolleiding te komen, is 
een daarop toegesneden organisatiestructuur van scholen vereist. In de nu volgende paragraaf 
wordt hierop ingegaan. 
1.4 De afstemming tussen het beheersmatig en onderwijskundig domein bin-
nen scholen als voorwaarde voor het voeren van beleid 
Het voorafgaande heeft twee belangrijke aspecten naar voren gebracht die een uiteenzetting over 
de organisatiestructuur van scholen vergen. 
Het eerste aspect betreft het feit dat beleid onder andere gekenmerkt wordt door een betrokken-
heid van een samenstel van actoren (cf. Glasbergen, 1984). Ook in de omschrijving van het be-
grip beleid voeren komt deze betrokkenheid tot uiting. Marx hanteert termen als 'in overeen-
stemming met' en 'in samenwerking met'. Gezien het feit dat beleid voeren in een organisatori-
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sehe setting plaatsvindt, lijkt dit een vanzelfsprekendheid. Voor scholen is dit echter niet altijd 
het geval zoals uit deze paragraaf zal blijken. 
Het tweede aspect heeft betrekking op de afstemming van de activiteiten van de schoolleiding en 
docenten binnen scholen. Dit aspect ligt in het verlengde van het eerste, daar deze afstemming 
een betrokkenheid op elkaar veronderstelt 
De vraag dringt zich nu op hoe de organisatiestructuur van scholen gestalte dient te krijgen om 
bovenstaande aspecten te realiseren. Anders geformuleerd: hoe dient de schoolorganisatie ge-
structureerd te zijn opdat scholen in staat zijn een eigen beleid te voeren. Immers, de organisa-
tiestructuur van scholen is te beschouwen als een indicatie voor het beleidsvoerend vermogen 
van scholen (cf. Marx, 1988). 
De school cus een professioneel-bureaucratische organisatie 
In de organisatiekundige literatuur worden scholen veelal gekarakteriseerd als professioneel-
buraucratische organisaties (cf. Hoy & Miskel, 1982; Mintzberg, 1983; Van Vilsteren, 1984). 
Kenmerkend voor deze organisaties en - dus ook voor scholen - is dat ze zowel professionele 
als bureaucratische kenmerken bezitten. 
De bureaucratische kenmerken van scholen worden door externe en interne factoren veroor-
zaakt. Veel bureaucratische kenmerken hebben in belangrijke mate een externe oorsprong in de 
vorm van wetgeving en ambtelijke richtlijnen (cf. Van Vilsteren, 1984). 
Scholen zijn daarnaast zelf verantwoordelijk voor hun bureaucratisch karakter. Deze schoolin-
terne bureaucratie kan van school tot school nogal verschillen. In dit kader valt onder meer te 
denken aan: 
- de verdeling van taken en functies binnen scholen (arbeidsverdeling); 
- het bestaan van schoolwerkplannen; 
- het bestaan van formele criteria met betrekking tot overgang en doubleren van leerlingen; 
- het bestaan van geformaliseerde regels en sancties ter regulering van het gedrag van leerlin-
gen. 
De mate waarin scholen professionele kenmerken vertonen hangt af van de vraag of docenten te 
beschouwen zijn als professionals. Lortie (1969,1975), Van Vilsteren (1984) en Schuit (1991) 
concluderen dat docenten niet op alle aspecten te kenschetsen zijn als professionals. De vol-
gende aspecten zijn verantwoordelijk voor de overeenkomst tussen docenten en professionals: 
de professionele kwaliteit van de opleiding; het accepteren van supervisie en beoordeling op 
basis van gelijkwaardigheid; het beschikken over hoogwaardige specialistische kennis. 
Het feit dat docenten slechts in geringe mate bijdragen aan de vermeerdering van hun kennisar-
senaal, geen beroepscode hebben en geen pure professional-cliënt relatie kennen, maakt dat ze 
geen beroep kunnen doen op een volwaardige professionele status. 
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Het beroep van docenten beantwoordt dus slechts ten dele aan criteria die bepalend zijn voor de 
toekenning van de professionele status. Om deze reden is de kwalificatie semi-professional van 
toepassing op de beroepsgroep van docenten. 
De school als losjes gekoppeld systeem 
Aan de typering van scholen als professioneel-bureaucratische organisaties liggen rationele as-
sumpties ten grondslag. De relatie tussen structuren en processen enerzijds en de organisatie-
doelen anderzijds wordt beschouwd als een doel-middel relaüe. Centraal staat de vraag hoe met 
de beschikbare middelen zo efficient mogelijk de gewenste doelen kunnen worden bereikt 
Deze ratíonaliteitsassumptíe wordt door een aantal auteurs bestreden. Zo typeren Cohen, March 
& Olsen (1972) onderwijsinstellingen als georganiseerde anarchieën. Als belangrijkste kenmer-
ken van deze georganiseerde anarchieën noemen zij: 
* onduidelijke doelstellingen; 
* onduidelijke technologie; 
* onduidelijke participatie. 
Weick (1976) stelt dat elementen of subsystemen binnen onderwijsinstellingen eerder losjes met 
elkaar verbonden zijn dan door middel van sterke bureaucratische verbindingen. 
Meyer en Rowan (1978) stellen dat "a school's formal structure (its ritual classifications) is 
'decoupled' from technical activities and outcomes" (1978, 98). Door deze zogenaamde 
'decoupling' wordt de onzekerheid over de effectiviteit van het onderwijs gereduceerd, terwijl 
de steun van de omgeving gehandhaafd blijft. 
Kenmerkend voor bovengenoemde auteurs is dat ze scholen zien "as organizations with ambi-
gous goals, unclear technologies, fluid participation, uncoordinated activities, loosely connected 
structural elements, and a structure that has little effect on outcomes" (Hoy & Miskel, 1982, 
102). Om deze reden voegen Hoy en Miskel deze auteurs samen onder de noemer 'loose 
coupling theories'. 
De dichotome benadering van scholen 
Schuit en Sleegers (1990) en Schuit, Sleegers en Giesbers (1991) stellen dat ondanks de 
onderlinge verschillen de bovengenoemde benaderingen (de school als een professioneel-
bureaucratische organisatie en de 'loose coupling' theorieën) twee assumpties gemeen hebben. 
Deze assumpties zijn: 
1. De generaliseerbaarheidsassumptie: hiermee wordt gedoeld op de veronderstelling dat con-
cepten die in een andere (niet-schoolse) organisatorische context ontwikkeld zijn, ook 
geldigheid zouden hebben voor de bestudering van de organisatiestructuur van scholen. 
Deze generaliseerbaarheidsassumptie maakt dat de aandacht gericht is op verschillen en 
overeenkomsten tussen scholen en andere soorten van organisaties. Verschillen tussen 
scholen die juist voor een schoolspecifieke organisatiebenadering van belang zijn komen 
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hierdoor niet of nauwelijks aan de orde. Hierdoor ontstaat de neiging om scholen als een 
homogene groep te beschouwen, daar dit het vergelijkingsproces tussen scholen en andere 
typen van organisaties immers vereenvoudigt. 
2. De uniformiteitsassumptïe: hiermee wordt gedoeld op de veronderstelling dat de organisatie-
structuur van alle scholen gelijk zou zijn. De organisatiestructuur van scholen wordt door 
bovengenoemde benaderingen namelijk uiteengelegd in twee domeinen, te weten een vol-
gens bureaucratische principes gereguleerd beheersdomein en een op (semi-) professionele 
normen gefundeerd onderwijskundig domein. Daarnaast gaan bovengenoemde benaderingen 
ervan uit dat er sprake is van een scherpe scheidingslijn tussen deze twee domeinen, waar-
door ze betrekkelijk los van elkaar functioneren. Vooral vanwege deze tweede assumptie 
voegen bovengenoemde auteurs de professioneel-bureaucratische benadering van scholen en 
de 'loose coupling' theorieën samen onder de noemer de dichotome benadering. 
Deze dichotome benadering van schoolorganisaties geeft geen adequaat antwoord op de vraag 
die in deze paragraaf centraal staat, namelijk hoe de organisatiestructuur vormgegeven dient te 
worden teneinde de betrokkenheid van docenten en schoolleiding op elkaar en daardoor de be-
leidsvoering door scholen te bevorderen. Immers, volgens de dichotome benadering is deze be-
trokkenheid op elkaar gering, vanwege de vermeende scheiding tussen de beide domeinen bin-
nen scholen. 
Hanson (1979) doorbreekt met zijn Interacting Spheres Model (ISM) dit dichotome beeld 
enigszins. In navolging van Lortie (1969) onderscheidt hij een derde invloedssfeer of domein, 
de zogenaamde 'contested zone'. Deze 'contested zone' heeft betrekking op het overgangsge-
bied tussen het beheersmatig en onderwijskundig domein. In dit derde domein worden beslis-
singen genomen die op het raakvlak liggen van de invloedssferen van de schoolleiding en do-
centen. Volgens Hanson betwisten de schoolleiding en docenten elkaar de macht in deze in-
vloedssfeer, vandaar de naam 'contested zone'. Zaken waarover in deze zone beslissingen ge-
nomen worden zijn niet eenduidig onder te brengen binnen de andere twee invloedssferen. 
Voorbeelden hiervan zijn: 
* de verdeelsleutel van gelden over afdelingen; 
* de opstelling van het rooster, 
* de aanstelling van docenten; 
* de bemensing van werkgroepen en commissies; 
* de contacten met ouders; 
* de beoordeling van beginnende docenten; 
* de deelname aan innovatieprojecten (cf. Brands, 1987). 
De besluitvorming in deze 'contested zone' heeft zowel een formeel als een informeel karakter. 
Hoewel de ISM-theorie van Hanson een welkome aanvulling is op de dichotome benadering 
geeft deze eveneens onvoldoende antwoord op de vraag hoe de organisatiestructuur van scholen 
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eruit dient te zien om de activiteiten van docenten en schoolleiding goed op elkaar af te stem-
men. Weliswaar onderscheidt Hanson een derde domein, maar dit domein is in zijn visie een 
twistgebied, waarbinnen diverse belangentegenstellingen centraal staan. Hierdoor krijgt deze 
'contested zone' een politiek karakter en is het besluitvormingsproces binnen deze zone op te 
vatten als een vraagstuk van machtsverdeling. De schoolleiding en docenten komen om beurten 
als winnaars en verliezers uit de strijd als het de toeëigening van beslissingen betreft die in de 
'contested zone' vallen. Van een zekere mate van welbewuste afstemming tussen de activiteiten 
van schoolleiding en docenten die bovendien functioneel is voorde beleidsvoering van scholen 
is geen sprake als het op deze wijze wordt gerealiseerd. Dit laatste is slechts mogelijk indien er 
sprake is van een afstemming tussen het beheersmatig en onderwijskundig domein binnen 
scholen. De kritiek van Schuit (1991) dat Hanson te weinig aandacht besteedt aan geïnstitutio-
naliseerde elementen binnen de 'contested zone', waardoor deze zone primair informeel van 
aard is, sluit hierbij aan. Schuit stelt dat de besluitvorming binnen scholen tot op zekere hoogte 
door allerlei procedures wordt gereguleerd, omdat er op het middenniveau van de school allerlei 
organen en commissies actief zijn (zie ook Marx, 1975; Van der Krogt, 1983; Smets, 1985; 
Pelkmans en Vrieze, 1987). Deze regulering van de besluitvorming zorgt ervoor dat de beslis-
singen evenwichtig genomen worden en over een voldoende draagvlak kunnen beschikken. 
Omdat Hanson te weinig oog heeft voor deze geïnstitutionaliseerde besluitvorming op scholen 
kan hij ook geen afdoende verklaring geven voor het gegeven dat docenten en schoolleiding op 
veel scholen ondanks een aantal belangentegenstellingen betrekkelijk vredig met elkaar omgaan. 
De onderwijskundig-organisatorische modellen van Marx 
De afstemming van het beheersmatig en onderwijskundig domein binnen scholen staat centraal 
bij de onderwijskundig-organisatorische modellen van Marx (1975). Deze auteur heeft een 
vijftal modellen ontwikkeld die een relatie leggen tussen het onderwijskundig en organisatori-
sche systeem van scholengemeenschappen, de zogenaamde onderwijskundig-organisatorische 
modellen. Het organisatorische en onderwijskundig systeem van de afzonderlijk te onderschei-
den modellen zijn onderling consistent Er is sprake van consistentie indien het organisatorische 
systeem een geschikt middel is voor het doelgericht functioneren van het onderwijskundig 
systeem. De relatie tussen het organisatorische en het onderwijskundig systeem is dus te ken-
schetsen als een doel-middel relatie. De volgende onderling consistente onderwijskundig-orga-
nisatorische modellen worden door Marx onderscheiden: 
1. het verticaal-segmentaal model; 
2. het beperkt verticaal lijn- en stafmodel; 
3. het horizontaal-collegiale model; 
4. het ongedeeld-gedifferentíeeide model; 
5. het meervoudig procesmodel. 
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Deze onderscheiden onderwijskundig-organisatorische modellen worden door Marx in een 
reeks geplaatst, het 'onderwijskundig-organisatorisch structureel ontwikkelingsmodel'. De ge-
construeerde onderwijskundig-organisatorische modellen vormen binnen dit structureel 
ontwikkelingsmodel een oplopende reeks, waarin ieder volgend model in onderwijskundig-or-
ganisatorisch opzicht komplexer is dan zijn voorganger. Het meest complexe onderwijskundig-
organisatorische model is geschikt om meer complexe onderwijskundige doelstellingen te reali-
seren dan het voorafgaande uit de reeks. Kenmerkend voor de modellenreeks en het structureel 
ontwikkelingsmodel is de oplopende mate van afstemming tussen het beheersmatig en het on-
derwijskundig domein. Deze oplopende mate van afstemming is allereerst van belang voor het 
realiseren van steeds complexer wordende onderwijskundige doelstellingen. 
Daarnaast is deze oplopende mate van afstemming van belang in het kader van de toenemende 
mogelijkheden tot vernieuwing. De vraag naar variaties inzake processen van onderwijsver-
nieuwing reduceert Marx tot de vraag naar structuren voor beleidsvormingsprocessen. Zo op-
gevat is de aard van de beleidsvorming afhankelijk van de organisatiestructuur van scholen. 
Concreter geformuleerd: scholen waarbinnen sprake is van een ver gevorderde mate van af-
stemming tussen het beheersmatig en onderwijskundig domein zijn tot meer complexe beleids-
vormingsprocessen in staat. 
Nederlands schoolorganisatieonderzoek ondersteunt deze theoretische veronderstelling met em-
pirisch materiaal. Van der Krogt en Weyzen (1982) en Van der Krogt (1983) hebben drie ver-
schillende scholen bestudeerd. De onderzochte scholen verschilden van elkaar wat betreft hun 
organisatiestructuur. Een school was te typeren als een school volgens het segmentale model. 
De andere twee scholen hadden overeenkomsten met respectievelijk het lijn-staf model en het 
collegiale model. Uit deze onderzoeken kwam onder andere naar voren dat in de onderzochte 
collegiale school op meer terreinen beleid wordt gevormd dan in de segmentale school. In de 
collegiale school is er sprake van een geïntegreerd beleid waarin meer beleidsterreinen bewust 
op elkaar worden betrokken. Tevens worden in de collegiale school meer docenten bij het 
overleg betrokken dan in de segmentale school. In het segmentale model wordt de docent 
vrijwel uitsluitend gezien in de hoedanigheid van autonome vakdocent In het collegiale model 
daarentegen worden docenten naast individuele vakdocent ook benaderd in de hoedanigheid van 
lid van een vaksectie, vertegenwoordigend orgaan of departement. Docenten worden bewust bij 
het overleg betrokken om diverse gezichtspunten naar voren te laten komen. 
Van Marwijk Kooy-von Baumhauer (1984) heeft een verkennend vergelijkend onderzoek ver-
richt naar het intem functioneren van vijfentwintig scholengemeenschappen VWO-HAVO-
MAVO. Haar gegevens corresponderen met de veronderstelling van Marx dat er een relatie be-
staat tussen structuur en beleid. "Een keuze voor ruimere dan de traditionele doelen en voor 
meer procesgericht beleid vraagt om meer inbreng van de betrokkenen en behoeft een coördina-
tiestructuur om onderlinge afstemming mogelijk te maken. De meer collegiale organisatievorm 
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van de sectieleidersvergadering leent zich daartoe beter dan de segmentale of de lijn-staf organi-
satie" (Van Marwijk Kooy-von Baumhauer, 1984,58). 
Smets (1985) verrichtte onderzoek naar coördinatie en management in scholen voor voortgezet 
onderwijs. Zijn gegevens hebben betrekking op drie scholen. Hij komt aan de hand van zijn 
onderzoek tot de conclusie dat in een school die te kenschetsen is als een collegiale organisatie, 
meer coördinatie-inspanningen plaatsvinden en docenten meer bij het overleg en de beleids-
vorming betrokken zijn dan in een segmentaal gestructureerde school. 
Het onderzoek van Pelkmans en Vrieze (1987) onder twaalf scholen voor voortgezet onderwijs 
bouwt voort op het onderzoek van Smets. De resultaten van dit onderzoek maken eveneens 
aannemelijk dat een grotere afstemming van het beheersmatig en onderwijskundig domein 
binnen scholen de afstemming van de activiteiten van docenten en schoolleiding bevordert. 
Enkele voorbeelden van deze resultaten zijn: 
* autonome lagen en afdelingen binnen scholen vergroten de afstand tussen de directie en do-
centen; 
* op scholen met een horizontale coördinatiestructuur is de directie meer toegankelijk en wordt 
de taakverdeling uitdrukkelijker gecoördineerd dan op scholen met een meer verticale coör-
dinatiestructuur, 
* op scholen met weinig autonome lagen of afdelingen is er sprake van een verwevenheid van 
de onderzochte taakgebieden (determinatie, leerlingbegeleiding, taakverdeling, innovatie); 
* op scholen waar meer overleg en inteme democratie is, zijn er relatief minder verschillen 
tussen de perceptie van de feitelijke schoolorganisatie door docenten en de door hen gewen-
ste schoolorganisatie; 
Overigens merken Pelkmans en Vrieze op dat er een tendens tot horizontalisatie van structuur en 
coördinatie (indeling in lagen) plaatsvindt binnen de door hen onderzochte scholen. Deze hori-
zontalisering wordt steile ingegeven door het streven van scholen naar een goede leerlingbege-
leiding en determinatie. Dit betekent dat de strikte scheiding tussen de invloedssferen van do-
centen en schoolleiding steeds meer komt te vervallen. "De traditionele taakverdeling tussen 
leraren en schoolleiding: onderwijs verzorgen resp. voorzieningen verzorgen, gaat nergens 
meer echt op. De directies hebben allerlei andere schooltaken: leerlingbegeleiding, onderwijs-
kundige zaken, externe betrekkingen en nog veel meer" (Pelkmans & Vrieze, 1987,100). 
Een opmerkelijke bevinding die niet verwacht weid beeft betrekking op de afstemming van de 
onderzochte taakgebieden. De samenhang of losheid van het coördinatiesysteem is vooral af-
hankelijk van de (maatschappelijke) gevestigheid van het schooltype of school De coördinatie 
binnen een gevestigd schooltype (b.v. MTS, Lyceum) is minder sterk gericht op de afstemming 
tussen de taakgebieden dan de coördinatie binnen een niet-gevestigd schooltype (b.v. MDGO, 
scholengemeenschap LTO-LHNOMAVO). 
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OrganisatiemodeUen in termen van beleidsvoerend vermogen 
Zoals reeds gesteld, ondersteunen bovenstaande studies de veronderstelling dat een afstemming 
tussen het onderwijskundig en beheersmatig domein bepalend is voor de aard van de beleids-
vorming. Hiermee wordt aannemelijk dat de afstemming tussen beide domeinen tevens een be-
langrijke voorwaarde is voor de mate waarin scholen in staat zijn om beleid te voeren, opgevat 
als het proces van uitdrukkelijke beleidsvorming én beleidsuitvoering. Empirische gegevens 
hierover ontbreken vooralsnog. 
Wel heeft Marx in het verlengde van zijn onderwijskundig-organisatorische modellen een drietal 
organisatiemodellen in termen van beleidsvoerend vermogen onderscheiden (cf. Marx, 1990). 
Deze drie modellen zijn: 
1. de segmentale organisatie met een beheersgericht beleidsvoerend vermogen; 
2. de coöperatief gereguleerde organisatie met een integrerend beleidsvoerend vermogen; 
3. de lerende organisatie met een innovatief beleidsvoerend vermogen. 
Deze modellen worden geplaatst binnen een schoolontwikkelingsveld waarin de organisatie in 
termen van de omvang van het beleidsvoerend vermogen zich langs opeenvolgende stadia of 
fasen kan ontwikkelen. Evenals bij het structureel ontwikkelingsmodel is ook voor dit 
schoolontwikkelingsveld kenmerkend dat de afstemming tussen het onderwijskundig en be-
heersmatig domein toeneemt naarmate het beleidsvoerend vermogen meer is ontwikkeld. 
Verder is het in het kader van deze studie interessant dat Marx veronderstelt dat er sprake is van 
een geschiktheidsverband tussen gradaties van beleidsvoerend vermogen en gradaties van de 
beleidsruimte die scholen ter beschikking hebben. Een verruiming van de beleidsruimte vereist 
een toename van de ontwikkeling van het beleidsvoerend vermogen van scholen. Anders ge-
formuleerd: naarmate het beleidsvoerend vermogen van scholen meer is ontwikkeld, zijn scho-
len beter in staat een grotere beleidsruimte optimaal te benutten. 
Bovenstaande theoretische veronderstelling zal in deze studie worden onderzocht 
1.5 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn de begrippen beleid, beleidsvorming en beleid voeren nader omschreven. 
Duidelijk is geworden dat deze begrippen nauw aan elkaar verwant zijn. Beleid voeren heeft niet 
alleen betrekking op uitdrukkelijke beleidsvorming, maar impliceert tevens de fase van beleids-
uitvoering. Door beleid te voeren geven scholen aldus concreet gestalte aan beleid in die zin dat 
het door hen ontwikkelde beleid ook in het functioneren van de school tot uitdrukking komt. 
Vervolgens zijn de door Marx genoemde kenmerken van scholen die hun beleidsvoerend ver-
mogen indiceren, besproken. Een centrale veronderstelling die hieraan ten grondslag ligt betreft: 
scholen zijn beter in staat beleid te voeren indien de activiteiten van docenten en schoolleiding 
meer op elkaar zijn afgestemd. Samen met de notie dat beleid de betrokkenheid van een samen-
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stel van actoren vereist, riep dit de vraag op naar de vormgeving van de organisatiestructuur van 
scholen. Verondersteld werd dat er een relatie is tussen de organisatiestructuur en het 
zelfstandig beleid kunnen voeren. 
De onderwijskundig-organisatorische modellen van Marx gaven hierop een goed antwoord. In 
tegenstelling tot de dichotome benadering van de organisatiestructuur van scholen en het 
Interacting Spheres Model van Hanson, expliciteert Marx de gedachte dat er een relatie bestaat 
tussen beleidsvorming en de afstemming tussen het beheersmatig en onderwijskundig domein 
binnen scholen. Deze afstemming is ook impliciet aanwezig bij de kenmerken van scholen die 
het beleidsvoerend vermogen indiceren. 
De onderzoeken van Van der Krogt en Weyzen (1982), Van der Krogt (1983), Van Marwijk 
Kooy-von Baumhauer (1984), Smets (1985) en Pelkmans en Vrieze (1987) ondersteunen deze 
gedachten met empirisch materiaal. Uit deze onderzoeken komt naar voren dat scholen ver-
schillen in de wijze waarop ze activiteiten van docenten en schoolleiding op elkaar afstemmen. 
Tevens blijkt uit deze onderzoeken dat door een verder gevorderde afstemming van het be-
heersmatig en onderwijskundig domein binnen scholen de betrokkenheid van beide geledingen 
op elkaar toeneemt alsmede de complexiteit van de beleidsvorming. Hiermee wordt aannemelijk 
dat een afstemming van beide domeinen binnen scholen een belangrijke voorwaarde is voor het 
voeren van een eigen beleid door scholen waardoor ze de beschikbare beleidsruimte benutten. 
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HOOFDSTUK 2 
DE BELEIDSRUIMTE VAN SCHOLEN EN DEREGULERING 
2.1 Inleiding 
In het vorige hoofdstuk is het beleidsvoerend vermogen van scholen besproken. 
Dit hoofdstuk gaat in op de beleidsruimte die scholen wordt geboden. 
In paragraaf 2.2 wordt eerst ingegaan op het begrip vrijheid van onderwijs dat een belangrijke 
rol speelt voor de vaststelling van de beleidsruimte van scholen. 
Daarna wordt, ter concretisering van het abstracte begrip vrijheid van onderwijs, een overzicht 
gegeven van de bevoegdheden van schoolbesturen (2.3). 
Vervolgens wordt in paragraaf 2.4 ingegaan op het begrip deregulering. Dit begrip staat centraal 
in de discussies van de afgelopen jaren over de vergroting van de autonomie van scholen. 
In paragraaf 2.5 worden een aantal beleidsvoorstellen met betrekking tot deregulering bespro-
ken. Immers, de mate waarin deregulering daadwerkelijk de beleidsruimte van scholen 
vergroot, komt tot uiting in de concretisering van het onderwijsbeleid. 
Het hoofdstuk wordt in paragraaf 2.6 afgesloten met een samenvatting. 
2.2 Vrijheid van onderwijs 
De beleidsruimte van scholen bepaalt de mate waarin scholen de vrijheid hebben hun onderwijs 
naar eigen inzichten in te richten. De waarborging van deze vrijheid van onderwijs is vastgelegd 
in artikel 23 van de Grondwet. In dit artikel ontmoeten sociale en klassieke grondrechten elkaar. 
Een sociaal grondrecht waarborgt de mogelijkheden voor burgers om aanspraak te maken op 
overheidsbemoeienis (b.v. de zorgplicht van de overheid voor het onderwijs, verg. art. 23, lid 
1), terwijl een klassiek grondrecht burgers beschermt tegen inbreuk op hun individuele rechten 
door de overheid. De vrijheid van richting, welke expliciet in artikel 23 van de Grcmdwet wordt 
genoemd Cid S), is een voorbeeld van een klassiek grondrecht. 
"Vrijheid van richting betekent de vrijheid van het bevoegd gezag van een bijzondere school om 
het onderwijs te doen verzorgen, gebaseerd op een, zelf te bepalen, beginsel van levensbe-
schouwelijke of maatschappelijke aand, welk dan ook" (Leune, 1981, 341). Van Esch (1988) 
stelt in navolging van Donner (1978) dat dit tevens inhoudt dat de godsdienstige of levensbe-
schouwelijke begrippen van anderen niet hoeven te worden geëerbiedigd. 
Ook het bewust achterwege laten van een godsdienst of levensbeschouwing als filosofische 
fundering valt onder het begrip richting (cf. Van Esch, 1988). 
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Naast de vrijheid van richting worden in de literatuur (cf. Leune, 1981; Drop, 1985; Van Esch, 
1988) de vrijheid van oprichting en de vrijheid van inrichting onderscheiden. Dit wordt wel de 
'leer van de drie vrijheden' genoemd. Deze komt, kort samengevat, neer op de visie dat de vrij­
heid van richting, de vrijheid van oprichting en inrichting van scholen veronderstelt. Slechts 
door laatst genoemde vrijheden komt de vrijheid van richting tot haar volle recht (cf. Drop, 
1987). 
Uitgaande van de hierboven weergegeven ruime opvatting van richting heeft de vrijheid van 
oprichting betrekking op "de vrijheid om een school op te richten van welke godsdienstige of 
levensbeschouwelijke aard dan ook of juist het bewust afzien van zo'η aard" (Van Esch, 1988, 
37). De vrijheid van inrichting tenslotte behelst "het geheel aan middelen om de richting te reali­
seren. De middelen kunnen betrekking hebben op de onderwijskundige vormgeving, de 
organisatie (van de school en van het onderwijsleerproces) en de randvooorwaarden" (Van 
Esch, 1988, 38). Hiermee is aangegeven dat de vrijheid van inrichting niet alleen betrekking 
heeft op de onderwijskundige vormgeving (inhoudelijk en didactisch) (cf. Leune, 1981), maar 
ook op beheersmatige aspecten van de school. 
De vrijheid van inrichting wordt beperkt door de eisen van deugdelijkheid (lid 5, art. 23) Met 
betrekking tot de keuze van leermiddelen en de aanstelling van onderwijsgevenden wordt de 
vrijheid van het bijzonder onderwijs geëerbiedigd (lid 6, art. 23). Deze laatst genoemde zaken 
vallen aldus zeker onder de vrijheid van inrichting. 
De vraag kan vervolgens gesteld worden of deze drie vrijheden ook voor het openbaar onder-
wijs gelden. Van Esch komt tot de conclusie dat het openbaar onderwijs geen richting is. "In het 
bijzonder onderwijs hoeven de godsdienstige en levensbeschouwelijke begrippen van anderen 
niet te worden gerespecteerd, in het openbaar onderwijs is dit een wettelijk opgelegde opdracht" 
(Van Esch, 1988,40). Daarnaast stelt Vart Esch dat de vrijheid van onderwijs niet van toepas-
sing is op het openbaar onderwijs, omdat dit onderwijs niet gevrijwaard is van een inmenging 
van de overheid. Immers, het Rijk of het gemeentebestuur is niet alleen verantwoordelijk voor 
het voeren van nationaal of lokaal onderwijsbeleid, maar is tevens bevoegd gezag van openbare 
scholen. Hiermee komt de vrijheid van onderwijs opgevat als een klassiek grondrecht voor het 
openbaar onderwijs te vervallen. 
Zoals hierboven reeds werd aangegeven, heeft de wetgever de mogelijkheid om deugdelijk-
heidseisen te stellen niet alleen aan het openbaar onderwijs maar ook aan het uit de openbare kas 
te bekostigen bijzonder onderwijs. Mentink en Akkermans (1986) maken met betrekking tot 
deze deugdelijkheidseisen op het niveau van de grondwet een onderscheid tussen algemene en 
bijzondere voorwaarden. De eerstgenoemde voorwaarden staan genoemd in lid 2 van het 
grondwetsartikel en behelzen het toezicht van de overheid en het onderzoek naar de zedelijkheid 
en bekwaamheid van onderwijsgevenden. De bijzondere voorwaarden (verg. lid 5,6 en 7 van 
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art 23) krijgen hun materiële inhoud in de afzonderlijke wet- en regelgeving. Algemeen gesteld 
gaat het bij deudelijkheidseisen om "alle voorwaarden die de (gedelegeerde) wetgever meent te 
moeten stellen om het onderwijs naar behoren te kunnen laten functioneren" (Mentink & Ak-
kermans, 1986, 36). 
Daarnaast is het bijzonder onderwijs gebonden aan bekostigingsvoorwaarden (lid 7, art. 23). 
Over de vraag of aan deugdelijkheidseisen en bekostigingsvoorwaarden een onderscheidende 
betekenis toe te kennen is, zijn de meningen verdeeld (cf. Mentink & Akkermans, 1986). 
De kern van de discussie heeft betrekking op de vraag of grondwettelijk is vastgelegd dat de 
wetgever bij het stellen van deugdelijkheidseisen die voor zowel het openbaar als bijzonder 
onderwijs gelden de vrijheid van richting van het bijzonder onderwijs in acht dient te nemen. 
Laatstgenoemde zinssnede ontbreekt bij de bekostigingsvoorwaarden die alleen voor het bij-
zonder onderwijs gelden. Het interpreteren van deugdelijkheidseisen en bekostigingsvoorwaar-
den als twee niet van elkaar te onderscheiden begrippen, vergroot in de ogen van de confessio-
nelen de mogelijkheden van de overheid om zich nadrukkelijk met het onderwijs te bemoeien. 
Vandaar dat de confessionelen van mening zijn dat het twee van elkaar te onderscheiden soorten 
van eisen zijn. Deugdelijkheidseisen hebben dan betrekking op de inhoud van het te verzorgen 
onderwijs. Bekostigingsvoorwaarden betreffen niet de inhoud van het onderwijs, maar de ad-
ministratieve, organisatorische en financiële aspecten daarvan (b.v. getalsnormen voor het 
oprichten en opheffen van scholen, bouwvoorschriften, subsidiëring). Mentink en Akkermans 
(1986) en Mentink (1989) stellen dat bovengenoemde vrees ongegrond is en aan deugdelijk-
heidseisen en bekostigingsvoorwaarden derhalve geen onderscheidende betekenis hoeft te 
worden toegekend. Uit de geest van de Grondwetsherziening van 1917 valt op te maken dat bij 
het stellen van eisen en voorwaarden de overheid zich steeds zou moeten afvragen of de 
inrichting van het onderwijs niet onnodig wordt beperkt. De eisen en voorwaarden die de 
wetgever stelt dienen in beide gevallen minimaal en noodzakelijk te zijn. Dit betekent dat de 
overheid bij het hanteren van haar beleid een gepaste terughoudendheid dient te betrachten. 
Verhoging van de minimum-eisen verstoort het evenwicht tussen de verantwoordelijkheid van 
het onderwijs en die van de overheid. Deze verantwoordelijkheid van de overheid komt voort 
uit het feit dat onderwijs bepaalde functies in maatschappelijk opzicht vervult 
Hoe terughoudend de overheid ook zal zijn, feit blijft dat deugdelijkheidseisen en bekostigings-
voorwaarden de vrijheid van onderwijs inperken. 
2.3 De bevoegdheden van schoolbesturen 
Nagenoeg alle deugdelijkheidseisen, die de vrijheid van onderwijs beperken, worden bij wet 
geregeld en krijgen op die plaats een concrete invulling. De huidige wet- en regelgeving beperkt 
derhalve de mate waarin scholen daadwerkelijk beschikken over eigen beleidsruimte. Door nu 
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na te gaan welke zaken de centrale overheid als hoger gezag niet regelt, zijn de bevoegdheden 
van schoolbesturen te traceren. Immers, in formeel-juridische zin is het schoolbestuur bevoegd 
gezag en is als zodanig de 'beheerder' van de vrijheid van onderwijs. 
Door bestudering van de diverse onderwijswetten komt Leune tot de volgende zestien bevoegd-
heden (cf Leune, 1981,1987): 
1. het oprichten van een school; 
2. de keuze van leermiddelen; 
3. het opnemen van facultatieve vakken in het lesrooster, 
4. het vaststellen van het lesrooster, 
5. de benoeming en het ontslag van schoolleiders, onderwijsgevend en niet-onderwijsgevend 
personeel; 
6. enkele aspecten van de arbeidsvoorwaarden van het aan de school verbonden personeel; 
7. de toelating en verwijdering van leerlingen; 
8. gedragsregels voor leerlingen; 
9. de inteme organisatiestructuur van de school, waaronder de medezeggenschap van betrok-
kenen; 
10. de aard van de zogenaamde buitenschoolse activiteiten; 
11. de deelname van de school aan vernieuwingsprojecten; 
12. het gebruik dat de school maakt van diensten van instellingen binnen de verzorgingsstruc-
tuur, 
13. de vorm en aard van de betrekkingen tussen de school en instellingen rondom de school; 
14. het gebruik dat van het schoolgebouw mag worden gemaakt door derden; 
13. het beheer van de financiële middelen en de zorg voor de administratie; 
16. het opheffen van een school of schoolafdeling. 
Van Esch (1988) heeft deze bevoegdheden gebundeld in zes onderscheiden taakgebieden, te 
weten: 
1. stichting en instandhouding/planning (de bevoegdheden 1 en 16); 
2. onderwijskundig-organisatorische vormgeving (de bevoegdheden 2, 3 , 4 , 9 ,10 en 11); 
3. personeelsbeleid (de bevoegdheden S en 6); 
4. leerlingenbeleid (de bevoegdheden 7 en 8) ; 
5. externe relaties (de bevoegdheden 12,13 en 14); 
6. beheer (de bevoegdheid 15). 
Voor een nadere uitwerking van deze bevoegdheden danwei taakgebieden zie Leune (1987), 
Laemers (1987) en Van Esch (1988). Uit deze uitwerkingen komt naar voren dat scholen vooral 
met betrekking tot onderwijsinhoudelijke zaken (het taakgebied onderwijskundig-organisatori-
sche vormgeving) en identiteitsaspecten (de taakgebieden leerlingenbeleid en externe relaties) 
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beschikken over eigen beleidsruimte. De beheersmatige zaken (de taakgebieden stichting en in-
standhouding/planning, personeelsbeleid en beheer) worden daarentegen meer door de centrale 
overheid gereguleerd, waardoor de eigen beleidsruimte zeer beperkt is. 
De indruk bestaat dat scholen de beleidsruimte die ze hebben voor een groot gedeelte niet ge-
bruiken om het onderwijs naar eigen wensen en doelstellingen in te kleuren (cf. Liket e.a., 
1985; Braster & Leune, 1986). Een mogelijke verklaring hiervoor zou kunnen liggen in de per-
ceptie van de beleidsruimte door scholen (cf. Sleegers & Van Rooyen, 1989). Als scholen 
weinig beleidsruimte percipiëren zijn er in hun ogen ook weinig mogelijkheden om die ruimte te 
benutten. 
Van Esch (1988) heeft de perceptie van de beleidsruimte door bijzondere schoolbesturen nader 
onderzocht. Hij komt tot de conclusie dat deze over het algemeen genomen als tamelijk groot 
wordt gepercipieerd. De beleidsruimte met betrekking tot de taakgebieden arbeidsvoorwaarden 
en salarisadministratie wordt daarentegen klein geacht. Schoolbesturen die een lijn uitzetten, een 
duidelijke wijze van opereren hebben en voor hun taak zijn toegerust, schatten de omvang van 
de beleidsruimte groter in. Verschillen tussen schoolbesturen die gebaseerd zijn op verschillen 
in richting zijn minimaal. Er blijken geen verschillen te bestaan in de inschatting van de beleids-
ruimte door schoolbesturen onder invloed van richting. 
Nadere empirische gegevens over de inschatting en het benutten van de beleidsruimte door 
scholen zijn in Nederland niet aanwezig. Tegen de achtergrond van de ontwikkelingen van het 
onderwijsbeleid in de richting van deregulering en vergroting van de autonomie van scholen zijn 
deze gegevens gewenst omdat deze ontwikkelingen een feitelijke vergroting van de beleids-
ruimte van scholen impliceren. In de nu volgende paragrafen wordt op de beleidsontwikke-
lingen in de richting van deregulering ingegaan. 
2.4 Reguleringskritieken en deregulering 
Het begrip deregulering is sterk gerelateerd aan de mate van overHeidsregulering. Deze over-
heidsregulering is de afgelopen jaren steeds vaker als problematisch gedefinieerd én bekriti-
seerd. Zo wordt de regelgeving in b.v. het onderwijs als onder andere traag, onbillijk, over-
haast, ineffectief, ontoegankelijk, gebruikers-onvriendelijk en inconsistent ervaren. Coolen 
(1983) onderscheidt twee hoofdstromen in de kritiek op overheidsregulering. 
De eerste hoofdstroom gaat uit van het standpunt dat overheidsinterventie alleen maar tot on-
doelmatigheid leidt Publieke financiering van voorzieningen op het vlak van het onderwijs dra-
gen niet bij tot een adequaat en doelmatig voorzieningenaanbod, maar bevredigen slechts de be-
hoefte aan budget-maximalisering bij zowel ambtenaren als schoolbesturen. 
33 
De tweede hoofdstroom van kritiek gaat uit van het standpunt dat de vormgeving van de be-
staande overheidsregulering dient te veranderen. Deze kririek heeft vooral betrekking op de 
methoden, de werkwijzen en de organisatie van de overheid. 
Van Wieringen (1987) onderscheidt drie soorten reguleringskritieken, die veel overeenkomsten 
hebben met die van Coolen. De indeling van Van Wieringen is vollediger en verdient daarom de 
voorkeur. 
De eerste soort reguleringskritiek betreft de doelen van regulering. Deze kritiek komt enerzijds 
voort uit opvattingen over de wenselijkheid van overheidsoptreden voor het onderwijs en 
anderzijds uit de mate waarin dit overheidsoptreden als doelmatig en doeltreffend wordt gezien. 
Bij de wenselijkheid van het overheidsoptreden onderscheidt Van Wieringen twee facetten, te 
weten een ideologisch en een politiek facet. Het ideologisch facet is te ondericennen voorzover 
stelsels van opvattingen over een menswaardige samenleving aan de orde zijn. Bij het politieke 
facet zijn aspecten van handhaving of wijziging van de machtsverhoudingen aan de orde. 
De tweede soort reguleringskritiek heeft betrekking op de interventievorm. Het betreft hier de 
vraag naar de rolopvatting van de overheid. Dient het overheidsoptreden een legalistisch-admi-
nistratief karakter te hebben of is een meer 'consult' achtige benadering gewenst? Naast het feit 
dat aan een consultachtige benadering nadelen kleven met betrekking tot het ontbreken van 
duidelijke besluitvorming ontkent zo'n benadering "verder het bestuurlijk-politiek karakter van 
overheidshandelen: afdwingbaar naar rechtspersonen toe, maar ook controleerbaar en afstraf-
baar door deze rechtspersoon als het buiten de paden treedt" (Van Wieringen, 1987,44) 
De derde soort reguleringskritiek betreft de kririek op de techniek van de maatregelen of regel-
geving. Deze kritiek heeft betrekking op technische zaken die overigens wel min of meer het 
gezicht van de regulering bepalen. Het gaat hierbij om vragen naar het gedetailleerde, procedu-
rele, globale en normerende karakter van de hoofdregels en de daaruit af te leiden of afgeleide 
nadere regelgeving. 
Deze drie reguleringskritieken liggen in eikaars verlengde in die zin dat opvattingen over de 
techniek van de regelgeving impliciet gerelateerd zijn aan opvattingen over de interventievorm 
en de doelen van regulering. Desalniettemin zijn de pleidooien voor deregulering voornamelijk 
gevoed door de derde soort reguleringskritiek. Daarbij komt dat de emst van deze kritiek per 
terrein van regelgeving verschilt. Dit blijkt uit het onderzoek van Van 't Hullenaar, Jacobs, 
Jacobs en De Jonge (1986). In dit onderzoek zijn de opvattingen en ervaringen van het onder-
wijsveld (bestuursleden, directieleden, docenten en administrateurs in het basis-, speciaal, 
voortgezet en beroepsonderwijs) met betrekking tot de bestaande regelgeving onderzocht. 
Daarbij is een onderscheid gemaakt in een viertal terreinen van regelgeving, te weten de inhoud 
en kwaliteit van het onderwijs; personeelsformatie en rechtspositie; huisvesting, materiële voor-
zieningen en de bekostiging en tenslotte de schoolorganisatie. 
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Ten aanzien van de inhoud en kwaliteit van het onderwijs is er geen sterke behoefte aan dere-
gulering. De regelgeving op dit terrein wordt niet als te detaillistisch ervaren. Wel bestaat enige 
behoefte aan flexibiliteit 
De regelgeving met betrekking tot de personeelsformatie wordt door de meeste respondenten 
onhanteerbaar geacht. Een uitzondering hierop vormen de administrateurs. Een minderheid van 
de respondenten beschouwt de regelgeving als te detaillistisch. Ten aanzien van de rechtspositie 
is geen behoefte aan deregulering, maar wordt daarentegen centrale regelgeving eerder als een 
eis gezien. Invoering van een lump-sum financiering, met inbegrip van een budgetsysteem voor 
personele kosten, wordt door de meeste respondenten afgewezen. Dit geldt overigens niet voor 
het beroepsonderwijs. 
Vooral in het beroepsonderwijs genieten de regelingen met betrekking tot huisvesting, materiële 
voorzieningen en bekostiging weinig waardering. Het werken met budgetten die vooraf bekend 
zijn en waarvan de grondslag bekend en adequaat is, verdient de voorkeur. 
De regelgeving met betrekking tot de schoolorganisatie is in het onderzoek vooral toegespitst op 
de regelingen met betrekking tot de medezeggenschap. Deze regelingen worden vrij negatief 
geëvalueerd. Aan regelingen rondom medezeggenschap bestond en bestaat nog steeds geen be-
hoefte. Door velen wordt deze regelgeving als slecht hanteerbaar beschouwd en de werkbaar-
heid ervan als gering gezien. 
Naast bovenstaande kritiek op de overheidsregulering is een verdere uitkristallisatie van plei-
dooien voor deregulering op het poltieke dan wel ideologische niveau van de doelen van over-
heidsregulering lange tijd uitgebleven (cf. Van Wieringen, 1987). Juist deze pleidooien die ex-
pliciet verwijzen naar zowel de wenselijkheid van een andere (=minder regelende) opstelling 
van de overheid als naar een toename van de doeltreffendheid en doelmatigheid van het onder-
wijsbestel, zijn vanwege hun meer fundamentele karakter interessant. 
De relatief autonome school 
Het verschijnen van de ministeriële notitie 'De school op weg naar 2000' heeft ertoe bijgedragen 
dat de hierboven bedoelde uitkristallisatie meer op gang is gekomen. In deze notitie, die de on-
dertitel draagt 'een besturingsfilosofie voor de negentiger jaren', wordt een schets gegeven van 
de gewenste besturing van het onderwijsbestel, waarbij het functioneren van de afzonderlijke 
school centraal staat. Hierbij wordt gewezen op de noodzaak van een eigen beleidsruimte voor 
scholen. De verwachting is dat een vergroting van de zelfstandigheid van scholen, door scholen 
meer verantwoordelijk te laten zijn voor een doelmatig gebruik van de financiële middelen, zal 
leiden tot een vergroting van de efficiëntie en flexibiliteit van het onderwijsbestel. Dit zal de 
kwaliteit van het onderwijs ten goede komen. Een centraal begrip in deze notitie is dan ook 'de 
autonome school'. 
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Dit laatste begrip ' en het daaraan gerelateerde gedachtengoed is overigens niet nieuw (cf. 
NKSR-nota 'Bouwen aan de relatief autonome school', 1979; Giesbers & Marx, 1986, Marx, 
1987). De voorstanders van de 'relatief autonome school' bepleiten een grotere vrijheid voor 
scholen om het onderwijs naar eigen inzichten in te richten. In die zin is het begrip autonoom 
sterk verbonden met de vrijheid van oprichting, richting en inrichting. Tevens verwijst het be-
grip 'relatief autonome school' naar de capaciteit van scholen om zelf de verantwoordelijkheid te 
dragen voor deze vergrote vrijheid. Hiermee wordt een appèl gedaan op het probleemoplossend 
vermogen van scholen. Dit beeld van 'de relatief autonome school' impliceert een overheid die 
een grote terughoudendheid in acht neemt en zich uitsluitend beweegt op het niveau van de uit-
voering van samenhangende richtlijnen (cf. NKSR-nota 'Bouwen aan een relatief autonome 
school', 1979). 
Tegen deze achtergrond van de 'relatief autonome school' wordt in deze studie het begrip dere-
gulering geplaatst. Deregulering is dan te definiëren als de vermindering van de omvang en ge-
detailleerdheid van de overheidsregulering (cf. Coolen, 1983; Genemans, 1987; Sleegers & 
Van Rooyen, 1989). Zo opgevat betekent dit een vermindering van de bestuursinterventie en de 
bestuurstaken van de overheid. Vermindering van overheidsregulering kan - zeker ten aanzien 
van de semi-publieke sector - op twee manieren worden bereikt 
Vooreerst valt te denken aan de mogelijkheid dat de gedragsbeheersing niet meer door de over-
heid geschiedt maar door andere groeperingen. Het betreft hier groeperingen die zich tussen de 
bestuurslaag van de overheid, de individuele schoolbesturen en gemeentebesturen bevinden. 
Hierbij valt te denken aan regionale en functionele bestuurscommissies, provincies, zelfstandige 
bestuursorganen e.d. Hoewel veel voorstellen ten aanzien van een nadere invulling van deze 
bestuurslaag tot op heden zijn gedaan, heeft dit echter niet geleid tot enige vorm van institutio-
nalisering. Wel zijn er de laatste tijd steeds vaker pleidooien te beluisteren voor regionale 
samenwerkingsverbanden tussen scholen van een en dezelfde richting (cf. NKSR-nota 'Verder 
bouwen aan de relatief autonome school', 1989; Wetenschappelijk instituut van het CDA: 
'Ruimte voor kwaliteit', 1989; Versloot, 1990). 
Reëler is voor te stellen dat de gedragsbeheeersing zal plaats vinden door het zogenaamde 
maatschappelijk middenveld. Het is immers niet geheel ondenkbaar dat de organisaties die tot 
het maatschappelijk middenveld behoren zich de ontstane beleidsruimte zullen trachten toe te 
eigenen door regulering van hun eigen achterban. De reeds bestaande diverse modelreglementen 
(WMO, Akte van Benoeming e.d.) zijn hier voorbeelden van. Het nadeel van het opvullen van 
het machtsvacuüm door deze organisaties is dat hierdoor de maatschappelijke controle op ver-
Correcter is het om in dit verband te spreken over 'de relatief autonome school'. Hel feit dat scholen 
maatschappelijke functies hebben en een financiële afhankelijkheidsrelatie kennen, maakt dat er geen sprake is 
en kan zijn van een totale autonomie van scholen (cf. Leune, 1970). Om deze reden wordt in het vervolg van 
deze studie steeds gesproken over 'de relatief autonome school'. 
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richte handelingen verdwijnt. Een ander groot nadeel betreft het feit dat op deze manier de ex-
terne afhankelijkheid van scholen blijft voortbestaan. 
Een tweede manier om tot een vermindering van overheidsregulenng te komen is door een ver-
mindering van de gedetailleerdheid van en controle op de regelgeving. De veranderende visie op 
de rol van de onderwijsinspectie is hiervoor illustratief. Vergroting van de autonomie van scho-
len vereist een inspectie die zich richt op de bevordering van de ontwikkeling van het onderwijs 
in scholen. Dit in tegenstelling tot de meer toezichthoudende rol die de inspectie tot nu toe heeft 
gehad (cf. Liket, 1987). 
Voor alle duidelijkheid: deregulering wordt hier niet opgevat als opheffing van dwingend opge-
legde regels door de overheid. Immers, overheidsregulenng, zelfs in de zin van ge- of 
verbodsbepaling, kan opgevat worden als een abstracte rechtsbetrekking (cf. Ruiter, 1983). Dit 
impliceert dat daar waar aan de ene kant van de rechtsbetrekkingen een plicht staat, aan de an-
dere kant in het algemeen een aanspraak op vervulling van die plicht wordt gedacht. Opheffing 
van overheidsregulenng betekent zodoende dat de aanspraak van anderen dat bepaalde gedra-
gingen wel of niet worden vervuld, verloren gaat. Hiervan dient men zich in de discussies over 
deregulering terdege bewust te zijn. Zo opgevat impliceert plichtsopheffing derhalve tevens 
aanspraakvemietiging (cf. Ruiter, 1983). 
Deregulering en centrale overheidsregulenng: twee complementaire begrippen 
Uit bovenstaande uitwerking valt op te maken dat deregulering centrale overheidsregulenng niet 
uitsluit. Anders gesteld: de overheid treedt wel terug, maar niet af. Dit laatste is ook niet 
mogelijk in Nederland. Grondwetsartikel 23, lid 1 schrijft voor dat het onderwijs een 
aanhoudende zorg dient te zijn van de overheid. Teneinde de kwaliteit van dit onderwijs te 
bewaken heeft de wetgever de mogelijkheden om deugdelijkheidseisen aan het uit de openbare 
kas te bekostigen onderwijs te stellen (zie paragraaf 2.2). Hiermee is een belangrijke plicht en 
een daarmee samenhangende controlerende taak voor de overheid vastgelegd. 
De legitimatie voor deze overheidsbemoeienis is allereerst gelegen in het feit dat het onderwijs-
systeem maatschappelijke functies kent. De school als socialisatie-instituut is een mechanisme 
voor sociale kontrole en speelt als zodanig een wezenlijke rol in het behoud en de ontwikkeling 
van de samenleving en de cultuur. Dit is een reden waarom de opvoeding van kinderen niet 
wordt overgelaten aan primaire socialisatiekaders. 
In het verlengde hiervan ligt de tweede reden voor de overheidsbemoeienis met het onderwijs. 
Het betreft hier het feit dat onderwijs in Nederland geheel of gedeeltelijk bekostigd wordt met 
middelen uit de openbare kas. 
Het streven naar deregulering en autonomievergroting van scholen staat op gespannen voet met 
deze overheidsbemoeienis. Leune heeft hier reeds in 1970 op gewezen. Hij stelt dan ook: "De 
keuze voor of tegen de autonome school, is een keuze voor of tegen bepaalde funkties die het 
onderwijs in maatschappelijk opzicht vervult. Het is daarmee een keuze voor of tegen 
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(elementen van) de huidige maatschappelijke orde. Wie de bestaande maatschappelijke orde ge-
kontinueerd wil zien zal de school primair definiëren als een mechanisme van sociale kontrole, 
dienstbaar aan de bestaande maatschappij. Een dergelijke, opgelegde dienstbaarheid verkleint de 
speelruimte voor autonomie van de school" (Leune, 1970,313). 
Kortom: centrale regelgeving en autonomie van scholen zijn complementaire begrippen (cf. 
Giesbers & Marx, 1986). Dit maakt dat de relatie tussen deze twee begrippen sterk onder druk 
staat. Belangnjk voor de beheersing van dit spanningsveld is om "na te denken tot hoever er 
gedereguleerd kan worden zonder wezenlijke verworvenheden van ons, met veel opofferingen 
tot stand gebracht, onderwijs schade te berokkenen" (Van Wieringen, 1987,53). 
In dit kader is de mede door deregulering op gang gebrachte discussie over de kwaliteit van het 
onderwijs interessant. Van Wieringen (1989) stelt dat dit debat twee zaken heeft opgeleverd, te 
weten nieuwe en gereactiveerde kwaliteitsbepalers en nieuwe kwaliteitsprocedures en instanties. 
Dit heeft geleid tot een herintroductie van het marktmechanisme, langs welke weg belangheb-
bende marktpartijen (scholen, arbeidsinstellingen, ouders e.d.) de kwaliteit van het onderwijs 
bepalen. Bovendien heeft deze marktvorming rond scholen geleid tot de ontwikkeling van 
nieuwe kwaliteitsinstrumenten (b.v. visitatiecommissies, peilingsonderzoek, zelfevaluatie, 
'school based review' e.d.). Tezamen met de steeds vaker gehooide geluiden dat de bekostiging 
gebaseerd dient te zijn op de resultaten, de prestaties van scholen (outputfinanciering), heeft dit 
ertoe geleid dat de begrippen kwaliteit en bekostiging nauwer met elkaar in verband zijn ge-
bracht (cf. 'De school op weg naar 2000', 1988). 
Sleegers en Giesbers (1990b) relativeren deze relatie door te wijzen op het belang van onder-
wijsinhoudelijke doelen als essentieel kenmerk van de kwaliteit van de school. In hun visie 
dient de kwaliteit van het onderwijs niet hoofdzakelijk gedeñnieeid te worden in termen van het 
eindproduct. Onderwijsinhoudelijke aspecten (b.v. het sociaal-pedagogisch klimaat binnen 
scholen) blijven in deze een belangrijke functie behouden. 
2.5 Deregulering en het onderwijsbeleid 
Na deze inhoudelijke afbakening van het begrip deregulering is het in het kader van dit hoofd-
stuk zinvol om na te gaan hoe deregulering in de verschillende beleidsplannen van het Ministerie 
van Onderwijs en Wetenschappen de afgelopen jaren vorm heeft gekregen. 
Een motie van Franssen (VVD), ingediend tijdens de behandeling van de begroting van het jaar 
1984 van het Departement van Onderwijs en Wetenschappen, heeft een belangrijke aanzet 
gegeven voor deregulering. In die motie, die kamerbrede steun kreeg, wordt de regering 
gevraagd een onderzoek te verrichten naar de mogelijkheden van vermindering en vereenvoudi-
ging van regelgeving en vergroting van de eigen verantwoordelijkheid van scholen. Zowel in de 
beleidsnotitie 'Minder regels, meer ruimte' (1985) als in een notitie aangeboden bij de Rijksbe-
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groting 1986 van het Departement van Onderwijs en Wetenschappen, wordt aan de resultaten 
van het onderzoek gerefereerd. 
Als de belangrijkste doelen voor het streven naar deregulering worden genoemd: 
a. het onderwijssysteem dient zowel naar organisatie als inhoud dusdanig flexibel te zijn, dat 
het onderwijsaanbod naar vorm en inhoud tijdig kan worden aangepast aan veranderende 
onderwijsbehoeften; 
b. een zo groot mogelijke zelfstandigheid en eigen verantwoordelijkheid voor de onderwijsin­
stellingen; 
с een zodanige opzet van de regelgeving dat stimulansen aanwezig zijn voor het realiseren van 
een doelmatig en kwalitatief hoogwaardig onderwijsbestel waarbinnen tevens voldoende 
mogelijkheden tot differentiatie aanwezig zijn; 
d. een zo hecht mogelijke relatie tussen het onderwijsbestel en andere delen van de samenle­
ving; 
e. een zo gering mogelijke bestuurslast voor het systeem als geheel. 
Verder blijkt bij wetstechnische analyse van de W.V.O. dat met name sanering van Algemene 
maatregelen van Bestuur zal leiden tot versobering van de wetgeving. Tevens wordt opgemerkt 
dat het bekostigingssysteem een centraal element is in de wijze waarop het onderwijssysteem 
bestuurd wordt. Wijziging van het bekostigingssysteem in de vorm van een lump-sum finan­
ciering, wordt dan ook als een van de belangrijkste aanzetten tot verwezenlijking van een ge­
dereguleerd onderwijsbestel gezien. Daarnaast wordt onder andere gedacht aan invoering van 
eindtermen, het instellen van de 38-urige werkweek, globalisering van de inrichtingsvoor­
schriften en minder gedetailleerde regelgeving voor het vaststellen van de formatie van scholen. 
Deze mogelijkheden tot deregulering zijn nader uitgewerkt in diverse wetsvoorstellen (cf. 
Wetsvoorstel 'basisvorming'; Wetsvoorstel 'regeling herziening bekostigingsstelsel voortgezet 
onderwijs') en ministeriële notities (cf. Nota Oe school op weg naar 2000'; de Hoofdlijnen-
notitie formatiebudgetsysteem). Een nadere bespreking van de inhoud van deze beleidsplannen 
geeft inzicht in de mate waarin er sprake is van een gedereguleerd onderwijsbeleid. Deze uit-
werking volgt hieronder. 
De vrije ruimte in de lessentabel binnen de basisvorming 
De 20% vrije ruimte in de lessentabellen vormt een belangrijk deregulerend aspect binnen de 
basisvorming, zoals voorgesteld door de WRR (1986). De uitwerking die deze basisvorming in 
het Wetsvoorstel 'basisvorming' heeft gekregen, alsmede het voornemen van de toenmalige 
minister Deetman om de huidige minimum lessentabellen voor LBO en AVO/VWO te handha-
ven (cf. Memorie van Toelichting, 1988), heeft de vraag doen rijzen of er op deze manier nog 
wel gesproken kan worden over vrije ruimte. Immers, de vrije ruimte zou dan niet alleen ge-
bruikt moeten worden voor extra vakken, remediering, lessen in eigen cultuur en taal, be-
roepenoriëntatie e.d. Handhaving van de huidige lessentabellen heeft bovendien als gevolg dat 
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voor het geven van het kerneurriculum (de verplichte veertien vakken) tevens een aanspraak 
gedaan moet worden op de vrije ruimte. Dit heeft te maken met het feit dat er sprake is van een 
discrepantie tussen de adviestabel basisvorming en de huidige minimum lessentabel (cf. 
Mulder, 1987). 
Recentelijk heeft staatssecretaris Wallage een aantal wijzigingen met betrekking tot de invulling 
van de vrije ruimte voorgesteld (cf. concept-nota wijziging wetsvoorstel basisvorming, 1990). 
Zo wordt het voomei gedaan om de 20% vrije ruimte voor de eerste twee leerjaren in tweeën te 
delen. De ene helft (10%) dient ten behoeve van de basisvorming aangewend te worden. Het 
betreft hier dan de ondersteuning dan wel aironding van het funderend onderwijs. Zaken die in 
deze 10% vrije ruimte gegeven kunnen worden zijn b.v. leren leren, beroepenoriëntatie, men-
toruren, extra uren in de vakken van het kemcurriculum. De resterende 10% vrije ruimte kan 
naar eigen inzichten aangewend worden. De centrale gedachte die achter dit voorstel schuil gaat 
is te voorkomen dat bepaalde doorstroommogelijkheden door een specifieke invulling van de 
vrije ruimte worden afgesneden. 
De invoering van eindtermen 
Nauw gerelateerd aan de basisvorming is de invoering van eindtermen (cf. Wetsvoorstel 
'basisvorming'; 'De school op weg naar 2000'). De basisvorming kent een verplicht lessenaan-
bod van 14 vakken. Deze vakken dienen op twee niveaus te worden aangeboden (cf. 
Wetsvoorstel 'basisvorming', 1987). Niveau 1 is het algemeen niveau en is te vergelijken met 
een verrijkt LBO-B-niveau. Niveau 2 is het hoger niveau en is te vergelijken met het huidige D-
niveau. Voor beide niveaus zouden er per vak eindtermen moeten worden ingevoerd. "Onder 
eindtermen wordt verstaan: beschrijvingen van kwaliteiten van leerlingen op gebied van kennis, 
inzicht en vaardigheden die de school bij haar onderwijsaktiviteiten in elk geval als 
doelstellingen moet hanteren. Eindtermen maken deel uit van de kwaliteitseisen die aan het 
basisonderwijs en aan de basisvorming in het voortgezet onderwijs worden gesteld. In die zin 
zijn eindtermen richtlijnen voor scholen voor de na te streven resultaten van leerlingen" 
(Memorie van Toelichting, 1988,10). 
Deze eindtermen zijn te beschouwen als instrumenten van kwaliteitsbewaking. Door het invoe-
ren van eindtermen verandert de aard van de kwaliteitsbewaking. De tot op heden vooral ge-
hanteerde kwaliteitsbewaking vooraf door procesvoorschriften, zal als gevolg van de invoering 
van eindtermen verschuiven naar een kwaliteitsbewaking achteraf. Indien de kwaliteit van de 
school onvoldoende wordt geacht, vinden er - weliswaar na veelvuldige gesprekken - sancties 
in de sfeer van bekostiging plaats (cf. Nota ' De school op weg naar 2000'). 
Het voornemen van de toenmalige minister Deetman om eindtermen in te voeren heeft tot felle 
discussies geleid over de vraag of eindtermen de vrijheid van onderwijs aantasten. De gedetail-
leerdheid van de concrete uitwerkingen van deze eindtermen door de diverse ontwikkelings-
groepen van de SLO hebben geleid tot een toename van de felheid van dit debat. 
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Vertegenwoordigers van het bijzonder onderwijs ervaren eindtermen als een toenemende regu-
lering van het onderwijs. Dit staat in hun ogen in schril contrast met het streven naar deregule-
ring en autonomievergroting in het onderwijs (cf. Klifman, 1989). 
Naar aanleiding van deze vele discussies en reacties op de Nota D e school op weg naar 2000' 
is door de toenmalige minister Deetman een adviesaanvraag ingediend bij de Toetsingscommis-
sie wetgevingsprojecten, onder voorzitterschap van E. Hirsch Ballin. Deze Toetsingscommissie 
moest onder andere een antwoord geven op de vraag of de ideeën en gedachten zoals verwoord 
in de bewuste notitie op gespannen voet stonden met de Grondwet. 
Ook de Toetsingscommissie staat negatief tegen de invoering van eindtermen daar deze de vrij-
heid van onderwijs aantasten. "De Toetsingscommissie staat afwijzend tegenover centraal vast-
gestelde eindtermen, zeker wanneer deze een gedetailleerd karakter dragen. De Toetsingscom-
missie is er wel van overtuigd dat eindtermen onderwijskundig vernieuwend en kwaliteitsver-
hogend kunnen werken" (Advies van de commissie voor de toetsing van wetgevingsprojecten, 
1989, 32). Dezelfde commissie beveelt de minister aan de eindtermen te globaliseren en de 
vaststelling ervan over te laten aan de bevoegde gezagen. 
In de concept-nota van wijziging op het wetsvoorstel basisvorming (1990) van staatssecretaris 
Wallage wordt voorgesteld de eindtermen slechts op één niveau vast te stellen. Hierbij wordt 
overigens niet meer van eindtermen gesproken, maar van kerndoelen. Tevens wordt voorge-
steld de kerndoelen globaler te formuleren in vergelijking met de reeds voor handen zijnde ont-
werpen van eindtermen. Ook wordt de mogelijkheid geboden voor bijzondere scholen om eigen 
kerndoelen te fonnuleren voor geschiedenis en staatsinrichting. Naar aanleiding van de reacties 
van onderwijsorganisaties, de Onderwijsraad, de SER en de Raad van State is deze concept-
nota op het punt van de kerndoelen herzien. In de definitieve nota van wijziging wordt de mo-
gelijkheid voor bijzondere scholen om eigen kerndoelen te formuleren verbreed naar alle vak-
ken. Hiermee is uiteindelijk tegemoet gekomen aan de hierboven beschreven kritiek dat door het 
centraal vaststellen van eindtermen of kerndoelen door de overheid de vrijheid van onderwijs 
onder druk komt te staan. 
Het formatiebudgetsysteem en de lumpsum financiering 
In het Wetsvoorstel 'regeling herziening bekostigingsstelsel voortgezet onderwijs' (1988) 
wordt een voorstel gedaan voor de wijziging van de Wet op het voortgezet onderwijs in verband 
met de herziening van het bekostigingsstelsel voor scholen voor VWO, AVO, LBO en MBO. In 
navolging van het HBO en WO zal voor het MBO in de nabije toekomst eveneens een lump-
sum financiering realiteit zijn. Voor het LBO en AVO/VWO wordt in eerste instantie nog uitge-
gaan van een stelsel van vergoedingen voor materiële kosten dat gebaseerd is op normen die aan 
de hand van programma's van eisen zijn vastgesteld. Deze programma's van eisen zijn inhou-
delijke omschrijvingen van materiële voorzieningen op een door de overheid verantwoord ge-
acht niveau. De genormeerde vergoedingen worden echter wel ineens als bedrag uitgekeerd. 
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Het belangrijkste verschil met het huidige bekostigingsstelsel is gelegen in het feit dat er binnen 
het materiële budget met geld geschoven mag worden. Gezien het feit dat de personeelskosten 
nog steeds bij het Ministerie van O & W gedeclareerd kunnen worden is het belangrijkste ver-
schil met een lump-sum financiering dat de bestedingsvrijheid beperkt blijft tot het materiële 
budget. Weliswaar ligt het in de bedoeling van de minister om in de toekomst ook in het LBO 
en AVO/VWO over te gaan tot een lump-sum financiering, zodat in het gehele onderwijs-
systeem een vergroting van de bestedingsvrijheid is doorgevoerd (cf 'De school op weg naar 
2000'). 
Mede door toedoen van de resultaten van het OTO-onderzoek (1988) betreffende taakbelasting 
van docenten, zijn de discussies over de wijze van formatietoedeling en de invoering van de ge-
bonden 40-urige werkweek op scholen actueel geworden. Voorstellen ten aanzien van zaken 
omtrent de personeelsbekostiging zijn terug te vinden in de Hoofdlijnennotitie formatiebudget-
systeem (1988). Zoals uit de titel van deze ministeriële notiüe blijkt, vormt een formatiebudget 
de basis voor de bekostiging van scholen. Het formatiebudget bestaat uit een formatienorm (de 
wenselijk geachte hoeveelheid formatie) en een opslag om de fricties in de ontwikkelingen van 
de formatie op te vangen (b.v. 'garantie lopen'). Aan dit formatiebudget is een maximumgrens 
(plafond) verbonden. Binnen deze grenzen stellen scholen jaarlijks de benodigd geachte forma-
tie vast. 
Het personele budget wordt uitgedrukt in formatie-rekeneenheden, welke een omreken-eenheid 
is voor de diverse functies binnen scholen. Het niveau van de functie (volledige functie, 
salarisschaal e.d.) is bepalend voor het verbruik van formatie-rekeneenheden. De feitelijke per-
sonele uitgaven die de school maakt, kunnen evenals voorheen bij het Ministerie van O & W 
rechtstreeks worden gedeclareerd. 
Naast het bovenstaande worden scholen ook mogelijkheden aangeboden tot: 
* overhevelen van formatie-rekeneenheden naar een andere school in ruil voor werkzaamheden 
ten behoeve van de uitbestedende school; 
* 'poolen' van formatie-rekeneenheden met andere scholen ten behoeve van gezamenlijke acti-
viteiten; 
* verzilvering van formatie-rekeneenheden. Dit betekent dat voor niet gebruikte formatie-re-
keneenheden geld wordt uitgekeerd. 
Tevens wordt in deze notitie een gebonden weektaaksysteem van 40 uur voorgesteld met daar-
binnen een mogelijkheid tot begrenzing van de maximale lessentaak binnen de betrekkingsom-
vang. In de niet-lesgebonden tijd kunnen docenten hun overige werkzaamheden verrichten (b.v. 
correctie, begeleiding van leerlingen, deelname aan vergaderingen e.d.). Hiermee wordt vol-
gens het Ministerie van O & W meer recht gedaan aan de integrale functie van docent. Boven-
dien worden scholen zo in staat gesteld om bij de verdeling van taken meer rekening te houden 
met individuele verschillen in belastbaarheid van docenten. 
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Dit formatiebudgetsysteem maakt het mogelijk en noodzakelijk voor scholen om een eigen 
personeelsbeleid te voeren. Functiedifferentiatie, verdeling van taakbelasting, loopbaanplanning 
e.d. kunnen nu meer dan voorheen door scholen geformaliseerd en verzelfstandigd worden. 
Immers, de subsidievoorwaarden die bepalend zijn voor de vraag naar welke personele uitgaven 
voor bekostiging in aanmerking komen, worden door invoering van het formatiebudgetsysteem 
globaler en minder gedetailleerd. De bekostiging van de feitelijke personele uitgaven, die geba-
seerd zijn op salarislasten, blijven daarentegen nog steeds geënt op een declaratiebasis. Dit is 
een wezenlijk verschil met een lump-sum financiering, waarbij dit laatste is komen te vervallen. 
De belangrijkste kritiek vanuit het onderwijsveld op dit formatiebudgetsysteem betreft de 
omvang van het personele budget. In de ogen van de vertegenwoordigers van het onderwijsveld 
is er pas feitelijk sprake van meer ruimte voor het voeren van een eigen personeelsbeleid indien 
de totale formatieomvang ook toeneemt. 
Met het sluiten van een accoord op hoofdlijnen over het formatiebudgetsysteem (oktober 1990) 
tussen de onderwijsvakorganisaties, besturenorganisaties en de staatssecretaris is een einde ge-
komen aan een periode van intensieve onderhandelingen. Dit accoord is gesloten voor een peri-
ode van vier jaar na datum van invoering van het formatiebudgetsysteem. Gestreefd wordt naar 
een administratieve invoering van het systeem per 1 januari 1992. Deze administratieve invoe-
ring zal pas effecten hebben op de schoolorganisatie en de bekostiging in het volgende school-
jaar (1 augustus 1992). Binnen de contractperiode is de mogelijkheid tot overleg opengelaten 
over de condities waaronder en de wijze waarop scholen in het voortgezet onderwijs op vrijwil-
lige basis over kunnen gaan tot een lump-sum bekostiging. 
Daarnaast is een accoord gesloten tussen de bewindslieden van het Ministerie van O & W en de 
onderwijsvakcentrales, het zogenaamde convenant, over de verbetering van de positie van het 
onderwijspersoneel (oktober 1990). Met het sluiten van dit convenant is overeenstemming be-
reikt over een aantal maatregelen die moeten bijdragen aan de verbetering van de kwaliteit en de 
status van het leraarsberoep. Een deel van deze maatregelen heeft rechtstreeks betrekking op het 
formatiebudgetsysteem. Aan scholen zullen vanaf 1 augustus 1992 extra formatie-rekeneenhe-
den worden toegekend voor een schoolspecifiek formatie- en personeelsbeleid. 
Ondanks deze verschillen in de mate van concretisering van beleidsvoornemens met betrekking 
tot de lessentabel, financiering en formatie, is inmiddels wel vast komen te staan dat het streven 
naar globalisering van overheidssturing op het gebied van onderwijs een beleidsdoelstelling is 
waaraan een hoge prioriteit wordt toegekend. 
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2.6 Samenvatting 
De mate waarin scholen beschikken over beleidsruimte om hun onderwijs naar eigen inzichten 
en wensen in te richten vormde het onderwerp van dit hoofdstuk. Een belangrijk begrip hierbij 
is de vrijheid van onderwijs, welke gewaarborgd wordt door grondwetsartikel 23. 
De kern van de vrijheid van onderwijs is de vrijheid van richting. Daarnaast worden - ter speci-
ficatie van de vrijheid van richting - de vrijheid van oprichting en de vrijheid van inrichting on-
derscheiden. Deze drie vrijheden gelden alleen voor het bijzonder onderwijs. 
De vrijheid van onderwijs wordt beperkt door deugdelijkheidseisen en bekostigingsvoorwaar-
den die de overheid stelt Deze twee soorten van eisen krijgen in de diverse onderwijswetten een 
nadere invulling. Om de beleidsruimte van scholen te traceren, zijn vervolgens de bevoegdhe-
den van schoolbesturen aangegeven. 
De regulering van het onderwijs door de overheid is de laatste jaren sterk aan kritiek onderhevig 
geweest In dit kader zijn pleidooien gevoerd voor een terugtredende overheid en vergroting van 
de zelfstandigheid van onderwijsinstellingen. Het begrip deregulering, opgevat als een vermin-
dering van de omvang en de gedetailleerdheid van de overheidsregulering, speelt hierbij een 
centrale rol. Zo opgevat leidt deregulering tot een vergroting van de beleidsruimte van scholen. 
Belangrijk in dit verband is te beseffen dat deregulering en centrale regelgeving elkaar niet uit-
sluiten, maar eerder complementaire begrippen zijn. De overheid treedt weliswaar terug, maar 
zal nooit kunnen aftreden (zie grondwetsartikel 23, lid 1). 
Vervolgens is ingegaan op de vraag hoe deregulering in het onderwijsbeleid gestalte heeft ge-
kregen. De bespreking van de concrete beleidsmaatregelen laat zien dat deregulering een 
belangrijke beleidsdoelstelling is, maar dat de verwezenlijking hiervan per beleidsterrein ver-
schilt. Vooral in de beheersmatige sfeer (personele en materiële bekostiging) is er sprake van 
een gedereguleerd onderwijsbeleid. Op het gebied van de onderwijsinhoud is er volgens velen 
in het onderwijsveld daarentegen lange tijd sprake geweest van extra regulering (zie b.v. de 
discussie over eindtermen). Deze discrepantie is illustratief voor het bepalen van de overgang 
van eigen meesterschap naar publiek belang opdat de kwaliteit van het onderwijs gewaarborgd 
blijft 
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HOOFDSTUK 3 
PROBLEEMSTELLING EN ONDERZOEKSVRAGEN 
3.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk staan de probleemstelling en de onderzoeksvragen van deze studie centraal. 
In paragraaf 3.2 wordt eerst de probleemstelling aangegeven. Tevens worden in deze paragraaf 
de centrale concepten en de relaties daartussen geschetst. 
In paragraaf 3.3 worden deze centrale concepten geoperationaliseerd, waarmee de belangrijkste 
variabelen van deze studie zijn aangegeven. 
Vervolgens worden deze variabelen in paragraaf 3.4 samenhangend gepresenteerd in een varia-
belenmodel, waarna de onderzoeksvragen van deze studie worden geformuleerd. Het hoofdstuk 
eindigt met een korte samenvatting (3.5). 
3.2 De probleemstelling van deze studie 
Zoals reeds eerder is aangegeven is de probleemstelling van deze studie tweeledig: 
1. Welke betekenis heeft het beleidsvoerend vermogen van scholen voor het benutten van de 
beleidsruimte door scholen in de huidige situatie? 
2. Welke betekenis heeft het beleidsvoerend vermogen van scholen voor het benutten van de 
beleidsruimte door scholen in eert situatie van vergrote autonomie als gevolg van 
deregulering ? 
Centraal in de probleemstelling staat de relatie tussen de concepten het beleidsvoerend vermogen 
van scholen en het benutten van de beleidsruimte door scholen. 
In hoofdstuk 1 is betoogd dat de organisatiestructuur een belangrijke indicatie vormt voor de 
mate waarin scholen in staat zijn zelfstandig beleid te voeren. Met name de afstemming tussen 
het beheersmatig en onderwijskundig domein binnen scholen blijkt een belangrijke voorwaarde 
te zijn om het voeren van een eigen beleid mogelijk te maken. 
Naast de organisatiestructuur wordt het beleidsvoerend vermogen bepaald door andere aspecten 
van de school, zoals de grootte van de school, de aard en structurering van de leerlingbegelei-
ding en de cultuur van de school. Indien bovengenoemde aspecten onderdeel uitmaken van de 
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schoolorganisatie is er een zekere garantie dat scholen beschikken over beleidsvoerend vermo-
gen (zie hoofdstuk 1, par. 3). 
Dit beleidsvoerend vermogen van scholen maakt dat scholen in staat zijn om zelfstandig beleid 
te voeren. Door het voeren van zelfstandig beleid benutten scholen de hen ter beschikking 
staande beleidsruimte. Dit geldt zowel voor de huidige situatie als voor een situatie van vergrote 
autonomie als gevolg van deregulering. 
Naast het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benutten van de beleidsruimte dient te-
vens het begrip onderwijskundig systeem van scholen onderscheiden te worden. Dit begrip is 
van belang omdat, zoals reeds in hoofdstuk 1 werd opgemerkt, de organisatiestructuur niet 
autonoom functioneert maar gezien dient te worden als een middel om de onderwijskundige 
doelstellingen van scholen te verwezenlijken. En zo is het voeren van beleid door scholen 
eveneens gericht op de wens van scholen om het te verzorgen onderwijs naar eigen inzichten in 
te richten. 
Een onderwijskundig systeem is "een onderwijsleersysteem, bezien als een ordening of struc-
tuur, die door een of meer personen is aangebracht in een bewust streven naar optimalisering 
van de in het onderwijsleersysteem optredende processen" (Marx, 1975, 30). Anders geformu-
leerd: het onderwijskundig systeem verwijst naar de pedagogische en didactische opzet van de 
school. 
De kern van het onderwijskundig systeem wordt gevormd door het onderwijsprofiel in enge 
zin. Dit onderwijsprofiel is de ordening of structurering van onderwijsleersituaties van een 
school (Marx, 1975). Een belangrijk onderscheid hierbij is het onderscheid tussen verticale en 
horizontale geledingen. "Een vertikale geleding is opgebouwd uit één of enige elkaar opvol-
gende leerjaren, die gericht zijn op één en niet meer dan één onderwijsrichting. Een horizontale 
geleding is een leerjaar, dat gezamenlijk is ten behoeve van alle onderwijsrichtingen binnen een 
leerjaar van de scholengemeenschap" (Marx, 1975,74). 
In figuur 3.1 wordt het onderscheid tussen een verticale en horizontale geleding schematisch 
weergegeven '. 
Vrij naar Mara (1975,74). 
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Figuur 3.1: horizontale en verticale geledingen. 
De brugklassen zijn volgens bovenstaand schema op te vatten als een volledige horizontale ge­
leding. Het tweede en de daama volgende leerjaren van de HAVO en MAVO zijn verticale gele­
dingen, evenals de twee hoogste leerjaren van het gymnasium en atheneum. Het tweede leerjaar 
VWO is een relatief horizontale geleding. Marx voegt daar het woord relatief toe, omdat het 
tweede leerjaar van de HAVO en MAVO verticaal geleed zijn. Tenslotte zijn de derde en vierde 
leerjaren van het gymnasium en atheneum eveneens relatief horizontaal geleed. 
Met het bovenstaande zijn de belangrijkste concepten van deze studie aangegeven. In de nu 
volgende paragraaf zal ingegaan worden op de operationalisering van deze concepten. 
3.3 Operationalisatie 
De belangrijkste concepten, het onderwijsprofiel, het beleidsvoerend vermogen en het benutten 
van de beleidsruimte alsmede de relaties daartussen dienen nader geoperationaliseerd te worden. 
Daarnaast zijn ook een aantal achtergrondvariabelen van belang die betrekking hebben op 
school- en situatiekenmerken. 
Het onderwijsprofiel 
Zoals in de vorige paragraaf naar voren kwam, vormt het onderwijsprofiel in enge zin de kem 
van het onderwijskundig systeem van de school. Tevens weid daarbij aangegeven dat de struc­
turering van de geleding van het onderwijsprofiel een belangrijk aspect is. Het onderwijsprofiel 
in enge zin wordt gemeten met behulp van de volgende variabelen : 
* De afstemming van de leerinhouden. Gevraagd is naar de mate waarin er sprake is van een 
afstemming van leerinhouden per vak zowel binnen ieder onderwijstype (verticaal) als tussen 
de afzonderlijke onderwijstypen (horizontaal). Deze horizontale en verticale afstemming van 
de leerinhouden is ook nagegaan voor meedere vakken; 
47 
* Het type brugperiode. Er worden vier categorieën onderscheiden: eenjarige homogene brug-
periode, eenjarige heterogene brugperiode, meerjarige homogene brugperiode, meerjarige 
heterogene brugperiode. 
Het beleidsvoerend vermogen 
Marx onderscheidt vijf groepen kenmeilcen van scholen als indicatoren voor hun beleidsvoerend 
vermogen, waarvan er vier in het kader van deze studie van belang zijn (verg. hoofdstuk 1). 
Deze vier groepen kenmerken zijn: 
1. Kenmerken die betrekking hebben op de mate waarin een school behoefte heeft aan beleid 
als coördinatiemechanisme: 
* de omvang van de school; 
* de aard en structurering van de leerlingbegeleiding. 
2. Kenmerken die betrekking hebben op de mate waarin scholen zijn toegerust om beleid te 
voeren: 
* de schoolleiding dient zich niet alleen te richten op voorwaardenscheppende activiteiten, 
maar ook op inhoudelijke en/of procesmatige sturing van de processen in de school; 
* de schoolleiding beschikt over voldoende dan wel goede vaardigheden met betrekking tot 
organisatie, sociaal leiderschap en is in staat tot het genereren van een strategische visie be-
treffende de toekomst van de school; 
* de overlegstructuur is geformaliseeid en meer docenten zijn bij het overleg betrokken; 
* de inner circle heeft relatief veel invloed en is klein in omvang; 
3. Kenmerken die betrekking hebben op de bevoegdheidsverhoudingen in de school: 
* het docentencorps moet niet te autonoom functioneren. 
4. Kenmericen die betrekking hebben op de schoolcultuur: 
* homogeniteit van het docentencorps; 
* consensus omtrent de leerlingoriëntatie; 
* consensus omtrent onderwijsvernieuwing; 
* de sfeer in de school; 
De kenmerken genoemd onder de eerste groep kenmerken worden als volgt geoperationaliseerd: 
* de omvang van de school. Dit kenmerk wordt gemeten met behulp van de volgende 
variabelen: 
- het aantal leerlingen; 
- het aantal te onderscheiden onderwijstypen (MAVO, HAVO, VWO e.d.). 
* de aaid van de leerlingoriëntatie. De aard van de leerlingoriëntatie wordt gemeten door na te 
gaan in welke mate de leerlingbegeleiding gericht is op de volgende activiteiten: 
- verbetering van de leerlingprestaties in zwakke vakken ('bijspijkeren'); 
- verbetering van studievaardigheden van leerlingen; 
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- begeleiding van leerlingen met psycho-sociale problemen; 
- begeleiding van leerlingen bij keuze van pakket, studie en/of beroep Cdekanaat'). 
* de mate van structurering van de leerlingbegeleiding. Dit kenmerk wordt gemeten door na te 
gaan in welke mate de leerlingbegeleiding deel uitmaakt van de docententaak, danwei door 
daarvoor vrijgestelde personen binnen de school wordt uitgevoerd. Onder vrijgestelde per-
sonen wordt in deze studie verstaan personen binnen de school die voor minimaal één taak-
of diensteenheid in de week een speciale functie hebben op het gebied van de 
leerlingbegeleiding. 
De tweede en derde groep kenmerken hebben betrekking op de mate waarin een school is 
toegerust om beleid te voeren. Deze toerusting wordt voor een belangrijk gedeelte bepaald door 
de organisatiestructuur van scholen. Immers, de organisatiestructuur van scholen omvat onder 
andere de vormgeving en vaststelling van taken en bevoegdheden met betrekking tot het proces 
van beleidsvoering (verg. inleiding en hoofdstuk 1). 
De organisatie van een school wordt door Marx omschreven als "een ordening of structurering 
van de samenwerking tussen de leden van het systeem onderling dan wel met derden, een en 
ander met een oriëntatie op bepaalde doelstellingen, alsmede op de verduidelijking, specificatie 
en wijziging van deze doelstellingen" (Marx, 1975,30). Zo omschreven krijgt het begrip orga-
nisatie de betekenis van organisatie hebben in plaats van de betekenis van organisatie zijn (cf. 
Marx, 1983). In de laatste betekenis wordt onder het begrip organisatie een op doelen georiën-
teerd samenwerkingsverband verstaan. In deze studie wordt, ter voorkoming van begripsver-
warring, voor de hierboven gehanteerde betekenis van organisatie in de zin van organisatie 
hebben, het begrip organisatiestructuur gebruikt. Het begrip (schoolorganisatie heeft in deze 
studie de betekenis van organisatie zijn. 
Uitgaande van de bovenstaande definitie van organisatiestructuur onderscheidt Van der Krogt 
de volgende aspecten : 
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 de samenwerkingsstructuur, 
* een gerichtheid op het functioneren van het onderwijs (de doelstellingen); 
* een gerichtheid op de beleidsvorming (Van der Krogt, 1983,16). 
Zo opgevat heeft de organisatiestructuur die binnen scholen wordt aangebracht betrekking op de 
betrokkenheid van de diverse geledingen bij het beleid en het functioneren van de school. In het 
verlengde hiervan is de organisatiestructuur van scholen in deze studie als volgt geoperationali-
seerd: gevraagd is in welke mate de schoolleiding en docenten deelnemen aan het proces van 
beleidsvoering met betrekking tot 22 onderscheiden taken. 
In hoofdstuk 1 werd aangegeven dat het proces van beleidsvoering de fasen van beleidsvorming 
en beleidsuitvoering omvat. Bij de meting van de organisatiestructuur zullen deze beleidsfasen 
dan ook worden onderscheiden. Dit betekent dat voor de onderscheiden geledingen steeds de 
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deelname aan de beleidsvorming én de beleidsuitvoering met betrekking tot de onderschi 
taken nagegaan wordt. 
De 22 taken zijn geselecteerd aan de hand van de bevoegdheden van schoolbesturen en 
apriori worden ingedeeld in een van de drie door Hanson (1979) onderscheiden invloei 
of domeinen, te weten het beheersmatig domein, het onderwijskundig domein en de 'a 
zone' (verg. hoofdstuk 1 en de daar gegeven voorbeelden van zaken waarover in de 'ei 
zone' beslissingen worden genomen). In figuur 3.2 wordt een overzicht gegeven van 
taken. Tevens wordt daarbij aangegeven welke van de onderscheiden taken apriori < 
brengen zijn binnen het beheersmatig domein, het onderwijskundig domein dan 
'contested zone', het zij met nadruk herhaald conform de gedachtengang van Hanson (1 
Beheersmatig domein. 
- relaties met overige instellingen 
- aanstelling onderwijsondersteunend personeel 
- relaties met inspectie 
- vaste aanstelling docenten 
• toelating leerlingen 
- verdeling taak- en diensteenheden 
- aanschaf leer- en hulpmiddelen 
- ontslag vast aangestelde docenten 
- verdeling leraarslcssen 
Onderwijskundig domein. 
- afspraken op schoolniveau over didactiek 
- afstemming leerinhouden per vak 
- afspraken op schoolniveau over toetsing 
- keuze facultatieve (met wettelijk verplichte) vakken 
- afstemming leerinhouden van meerdere vakken 
- opzet en werkwijze leerlingbegeleiding 
- keuze leer- en hulpmiddelen 
- afspraken op schoolniveau over onderwijsdoelen 
- opzet en werkwijze brugpenode 
Contested zone. 
- verdeling van financiële middelen over diverse uitgavenposten 
- beoordeling docenten 
- benoeming nieuwe docenten 
- besteding vnje ruimte in de lessentabel (N2 + NO-uren) 
Figuur 32 • overzicht van de 22 onderscheiden taken naar domeinen. 
Het kenmerk de schoolleiding beschikt over voldoende dan wel goede vaardigheden 
trekking tot organisatie, sociaal leiderschap en is in staat tot het genereren van strategis 
betreffende de toekomst van de school wordt niet geldig gemeten door middel van d< 
teerde operationalisatie van de organisatiestructuur in termen van deelname. Bij dit kenn 
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het immers om het bezitten van vaardigheden. Vandaar dat dit kenmerk een afzonderlijke opera-
tionalisatie vergt. In hoofdstuk 1 is dit kenmerk uitgewerkt door gebruik te maken van de 
resultaten die door Pelkmans en Vrieze (1987) verkregen zijn met behulp van een schaal die de 
manier van leiding geven van de directie meet. In het verlengde hiervan zal dezelfde schaal in 
deze studie gebruikt worden om het bovengenoemde kenmerk te meten. 
Resteert de vierde groep kenmerken die betrekking heeft op de homogeniteit, de consensus en 
de sfeer in de school; 
Deze kenmerken hebben in feite betrekking op de cultuur in scholen. Gemeenschappelijk aan de 
vele definities van het begrip cultuur (cf. Staessens & Vandenberghe, 1990; van Hoewijk, 
1989; Imants, 1990) is dat ze allen verwijzen naar het onbewuste, moeilijk waarneembare en 
onzichtbare karakter van de schoolcultuur. Zo opgevat is de schoolcultuur sterk gerelateerd aan 
de informele structuur van de schoolorganisatie. Dit sluit niet aan bij de in deze studie domi-
nante nadruk op de formele structuur van de schoolorganisatie. Om deze reden worden boven-
genoemde kenmerken niet gemeten en vallen ze buiten het kader van deze studie. 
Het benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie 
Om het benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie te kunnen onderzoeken is allereerst 
een nadere definiëring van het begrip beleidsruimte vereist. Het begrip beleidsruimte wordt in 
deze studie omschreven als de mogelijkheden (ruimte) die scholen hebben om een eigen beleid 
te voeren. 
Om inzicht te krijgen in de vraag of scholen de beleidsruimte in de huidige situatie benutten zijn 
naast de vraag naar het beleidsvoerend vermogen van scholen twee aandachtspunten van belang 
(cf. Sleegers & Van Rooyen, 1989): 
1. nagegaan dient te worden hoe scholen de omvang van de beleidsruimte inschatten 
(gepercipieerde beleidsruimte). Immers, aannemelijk is dat naarmate scholen zich meer be-
wust zijn van de hen ter beschikking staande beleidsruimte zij deze mogelijkheden ook meer 
zullen aangrijpen om die ruimte te benutten (cf. Van Esch, 1988,302/303); 
2. nagegaan dient te worden of scholen daadwerkelijk hun beleidsvoerend vermogen 
aanwenden. Anders gezegd: nagegaan dient te worden in welke mate scholen daadwerkelijk 
beleid voeren. Conform de definiëring van het begrip beleid voeren wordt hierbij een 
onderscheid gemaakt tussen de fase van uitdrukkelijke beleidsvorming en de fase van 
beleidsuitvoering. Door dit onderscheid is het mogelijk na te gaan of het ontwikkelde beleid 
door scholen ook daadwerkelijk wordt uitgevoerd. Slechts dan is er immers sprake van 
beleidsvoering door scholen en kan nagegaan worden of het beleidsvoerend vermogen ook 
daadwerkelijk wordt aangewend. 
Bovenstaande betekent dat het benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige situatie 
geïndiceerd is door 
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* de perceptie van de beleidsruimte per taak door scholen; 
* de mate waarin scholen per taak beleid vormen; 
* de mate waarin scholen per taak het gevormde beleid ook daadwerkelijk uitvoeren. 
Bij de meting van deze variabelen worden dezelfde 22 taken onderscheiden die bij de meting 
van de organisatiestructuur van scholen worden gebruikt 
Het benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie 
In deze studie wordt tevens het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situatie van 
vergrote autonomie onderzocht. Hierbij dient het volgende opgemerkt te worden. Het betreft het 
gegeven dat gedurende de opzet én uitvoering van deze studie (januari 1988 - juli 1990) er 
feitelijk nog geen sprake was van een gedereguleerd onderwijsbestel binnen de onderzochte 
onderwijssoort (AVO/VWO) en derhalve ook geen sprake kon zijn van een situatie van vergrote 
autonomie. De in die periode vigerende beleidsvoornemens en wetsvoorstellen waren namelijk 
nog niet wettelijk van kracht. 
Bovenstaande impliceert dat met betrekking tot het benutten van de beleidsruimte in een situatie 
van vergrote autonomie in deze studie niet het feitelijke, maar het intentionele gedrag van scho-
len is onderzocht. Anders geformuleerd: onderzocht is in welke mate scholen gebruik denken te 
maken van de geboden beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie. De operationalisa-
tie die hiervoor is gebruikt, is qua structuur grotendeels gelijk aan de operarionalisatie zoals bij 
het benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie is toegepast. Gevraagd is naar de mate 
waarin scholen, als gevolg van de dereguleringsplannen van de overheid, in de toekomst beleid 
zullen vormen én uitvoeren met betrekking tot een aantal taken. In tegenstelling tot bij het be-
nutten van de beleidsruimte in de huidige situatie is niet de gepercipieerde beleidsruimte on-
derzocht, maar is daarentegen gevraagd naar de behoefte van scholen aan deregulering. De ge-
dachte hierachter is dat verschillen in de mate waarin scholen, als gevolg van de deregulerings-
plannen, beleid zullen gaan vormen én uitvoeren mede bepaald wordt door de mate waarin ze 
behoefte hebben aan meer beleidsvrijheid. 
Het gegeven dat er feitelijk nog geen sprake was van een situatie van vergrote autonomie hield 
bovendien in dat de voorliggende dereguleringsplannen qua inhoud in principe nog aan 
veranderingen onderhevig konden zijn. Hierdoor werd het moeilijk om, ter concretisering van 
de dereguleringsplannen, voorbeelden te kiezen die ook na de periode van dataverzameling 
(maart - juli 1990) eenzelfde inhoud zouden hebben. Uiteindelijk zijn de vergroting van de be-
stedingsvrijheid en de invoering van door de overheid voorgeschreven minimale eisen op één 
niveau (kerndoelen) als concrete voorbeelden gekozen. 
Met betrekking tot het eerste voorbeeld wordt gedoeld op de wijziging van de bekostigings-
systematiek in de richting van een lump-sum financiering. Zowel het formatiebudgetsysteem als 
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de lump-sum financiering zijn als voorbeelden in een toelichting bij de vragenlijst uitgewerkt 
(zie ook hoofdstuk 4, par. 5.)· Aan de respondenten is gevraagd of ze bij het invullen van de 
vragen die betrekking hebben op de vergroting van de bestedingsvrijheid, uit wilden gaan van 
een situatie waarin sprake is van een lump-sum financiering. Dit is gedaan omdat in de onder-
wijsbegroting 1990 de relatie tussen het formatiebudgetsysteem en de lump-sum financiering 
nog onduidelijk was. Tijdens de parlementaire behandeling van de onderwijsbegroting (februari 
1990) werden om die reden nogal wat vragen gesteld over hoe de introductie van het formatie-
budgetsysteem, waarover reeds overleg werd gevoerd, zich laat combineren met een invoering 
van een lump-sum financiering in de toekomst, zoals aangegeven in de notitie 'De school op 
weg naar 2000'? Uit het antwoord van staatssecretaris Wallage op deze vragen aangaande het 
combineren van beide bekostigingssystemen, kwam naar voren dat hiervoor het eindresultaat 
van het overleg over het formatiebudgetsysteem essentieel was. Indien echter zou blijken dat dit 
overleg niet leidt tot een overeenkomst over de essentie van de voorstellen met betrekking tot het 
formatiebudgetsysteem, dan zou invoering van een lump-sum financiering op korte termijn 
worden overwogen. Vooral deze laatste onzekerheid heeft ertoe bijgedragen dat in deze studie 
de respondenten gevraagd is uit te gaan van een situatie van lump-sum financiering. 
In oktober 1990 is er een einde gekomen aan deze onzekerheid door het feit dat er tussen de 
onderwijsbonden, besturenorganisaties en de staatssecretaris een accoord is gesloten op 
hoofdlijnen over het formatiebudgetsysteem. Wel is de mogelijkheid opengelaten tot overleg 
over de invoering van een vrijwillige lump-sum bekostiging in het voortgezet onderwijs. 
Als tweede voorbeeld van deregulering is gekozen voor de invoering van minimale eisen op één 
niveau aan het einde van de basisvorming (kerndoelen). Ten tijde van de uitvoering van het 
hoofdonderzoek van deze studie was er sprake van een situatie waarin vertegenwoordigers van 
het bijzonder onderwijs de toen bestaande voorstellen met betrekking tot de invoering van kern-
doelen als een extra regulering van de overheid beschouwden. In het verlengde van de discus-
sies over eindtermen, stonden de door de overheid voorgeschreven kerndoelen in hun ogen op 
gespannen voet met een gedereguleerde besturingsfilosofie. Toch is toentertijd voor dit voor-
beeld gekozen omdat hiermee, in combinatie met het streven naar vergroting van de beste-
dingsvrijheid, het op dat tijdstip zo kenmerkende ambivalente karakter van het overheidsstreven 
naar deregulering en autonomievergroting het beste werd weergegeven: een gedereguleerd on-
derwijsbeleid in de beheersmatige sfeer gaat samen met extra regulering in onderwijsinhoudelijk 
opzicht (cf. Sleegers & Bergen, 1990). Echter, zoals in hoofdstuk 2 werd vermeld, is aan 
bovengenoemde kritiek uiteindelijk tegemoet gekomen doordat voor het bijzonder onderwijs 
mogelijkheden gecreëerd zijn om deze eindtermen voor alle vakken zelf te formuleren. Voor 
deze studie is deze ontwikkeling minder positief. Hierdoor zijn immers zowel de reden om de 
invoering van kerndoelen als voorbeeld te kiezen, alsook de verkregen gegevens achterhaald. In 
hoofdstuk S wordt nader ingegaan op de consequenties van deze ontwikkeling voor de rappor-
tage van de gegevens. 
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Resumerend is het benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie geïndi-
ceerd door 
* de behoefte van scholen aan deregulering; 
* de intentionele beleidsvorming door scholen per taak als gevolg van de dereguleringsvoor-
stellen van de overheid; 
* de intentionele beleidsuitvoering door scholen per taak als gevolg van de 
dereguleringsvoorstellen van de overheid. 
De onderscheiden taken vonnen een selectie van de eerder gehanteerde 22 taken. Bij de vragen 
die betrekking hebben op de intentionele beleidsvorming en beleidsuitvoering door scholen als 
gevolg van een vergroting van de bestedingsvrijheid, zijn acht taken onderscheiden die het 
financiële en materiële beleid van scholen betreffen. Bij de vragen die betrekking hebben op de 
intentionele beleidsvorming en beleidsuitvoering door scholen als gevolg van de invoering van 
de kerndoelen zijn eveneens acht taken onderscheiden. Deze taken verwijzen naar aspecten van 
het onderwijskundig beleid van scholen2.. 
Schoolkenmerken 
Naast de bovengenoemde variabelen zijn in deze studie nog een aantal achtergrondvariabelen 
opgenomen die betrekking hebben op school- en situatiekenmerken. Deze variabelen worden in 
deze studie betrokken om na te gaan of er sprake is van een relatie tussen de centrale concepten 
en school- en situatiekenmerken. In deze subparagraaf worden de in deze studie onderscheiden 
schoolkenmerken aangegeven. De situatiekenmerken komen in de volgende subparagraaf aan de 
orde. 
De volgende schoolkenmerken zijn in deze studie gemeten: 
* Richting. Hierbij worden vier categorieën onderscheiden: algemeen bijzonder, openbaar, 
protestants-christelijk, rooms-katholiek; 
* Het aantal scholen dat het schoolbestuur onder beheer heeft. 
Situatiekenmerken 
Naast schoolkenmerken worden er ook situatiekenmerken opgenomen als achtergrond-
variabelen. Bij deze situatiekenmerken kan een onderscheid gemaakt worden tussen de 
landelijke en regionale context. Bij de landelijke context dient niet alleen gedacht te worden aan 
beleidsmatige ontwikkelingen (o.a. vormen van regelgeving, deregulering), maar ook aan de 
economische, sociale en demografische ontwikkelingen in Nederland. Ondanks het belang van 
de landelijke context, zeker in het kader van de structurering van het onderwijs, wordt deze in 
Ter concretisering van de acht onderscheiden taken die het financiële en materiele beleid van scholen betreffen 
alsmede de acht onderscheiden laken die verwijzen naar het onderwijskundig beleid van scholen, wordt 
verwezen naar bijlage 1. In die bijlage zijn de vragenlijsten opgenomen die in hel onderzoek zijn gebruikt 
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het kader van deze studie als een gegeven beschouwd en wordt als zodanig niet verder 
onderzocht. Zo is in de inleiding van deze studie reeds aangegeven dat het dereguleiingsstreven 
van het Ministerie van O & W op indirecte wijze bij het onderzoek wordt betrokken in die zin 
dat het kan resulteren in een vergroting van de beleidsruimte door scholen. 
De regionale context wondt daarentegen wel onderzocht De volgende aspecten van de regionale 
context worden gemeten: 
* Fusie. Gevraagd is naar de betrokkenheid van de school bij een fusieproces. Deze betrok-
kenheid is zowel voor het heden als het verleden nagegaan. 
* Voedingsgebied. Hierbij worden drie categorieën van voedingsgebieden onderscheiden van 
waaruit scholen leerlingen kunnen betrekken: 
- de vestigingsplaats (minder dan S kilometer); 
- de directe omgeving (tussen 5 en 10 kilometer); 
- de wijde omgeving (meer dan 10 kilometer). 
Aan de scholen is gevraagd het percentage leerlingen aan te geven dat uit de onderscheiden 
voedingsgebieden wordt betrokken. 
* Concurrentiepositie. Gevraagd is of de school in het voedingsgebied concurrentie heeft van 
andere scholen. Hierbij worden drie antwoordcategorieën onderscheiden: 
- geen concurrentie van andere scholen; 
- concurrentie van andere scholen met dezelfde signatuur, 
- concurrentie van andere scholen met een andere signatuur. 
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3.4 Variabelenmodel 
De operationalisatie van de centrale concepten van deze studie maakt het mogelijk een variabelen-
model te construeren (zie figuur 3.3). In dit variabelenmodel zijn de centrale variabelen van deze 
studie en hun veronderstelde onderlinge relaties weergegeven. 
SCHOOL· EN SITUATIEKENMERKEN 
* nchung * voedingsgebied * concunenueposine 
* aanial scholen dat schoolbestuur · fusie 
onder beheer heeft 
(3) 
'
 r 
BELEIDSVOEREND VERMOGEN 
* omvang school 
* aard van de leerlingonentaoc 
* structuur van de leerling-
begeleiding . 
* organisatiestructuur 
* manier van leiding geven van de 
schoolleiding 
1 
(8,9) 
\ (6,7) 
BHNUl'lhN BbLfclDSRUlMib 
IN DE HUIDIGE SITUATIE 
* perceptie beleidsruimte 
* daadwcricchjkebeleids- (4) 
vorming 
* daadwericelijke beleids-
uitvoering 
BENUTTEN BEI .FIDSRUIMTE IN 
EEN SITUATIE VAN VERGROTE 
AUTONOMIE 
* behoefte deregulering 
* inienüonele beleids- ( 5 ) 
vorming 
* intentionele beleids-
uitvoering 
(2) 
_ * : _ _ _ 
ONDERWUSPROREL 
* afstemming leerinhouden 
* type brugpenode 
Figuur 33: de centrale variabelen en hun veronderstelde onderlinge relaties 
(tussen haakjes de onderzoeksvragen). 
De onafhankelijke variabele die in dit model voorkomt is: 
* het beleidsvoerend vermogen van scholen. 
Deze variabele dient ter verklaring voor de te constateren verschillen in het benutten van de be-
leidsruimte door scholen. 
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Daarnaast wordt in het variabelenmodel het onderwijsprofiel van scholen onderscheiden. Een 
centrale stelling in het werk van Marx is dat er een consistente relatie bestaat tussen het onder-
wijskundig systeem en de organisatiestructuur van scholen in de zin dat de organisatiestructuur 
een geschikt middel is voor het effectief functioneren van het onderwijskundig systeem. Tegen 
deze achtergrond is het onderwijsprofiel, dat de kem vormt van het onderwijskundig systeem 
van scholen, in deze studie opgenomen. Daarbij is van de veronderstelling uitgegaan dat de 
mate waarin scholen beschikken over beleidsvoerend vermogen samenhangt met de aard van 
het onderwijsprofiel. 
Wel is het van belang op te merken dat het onderwijsprofiel alsmede de relatie tussen het be-
leidsvoerend vermogen en het onderwijsprofiel slechts zijdelings in deze studie wordt on-
derzocht. Deze zijdelingse betrokkenheid is in het variabelenmodel aangegeven door stippel-
lijnen. De kern van de probleemstelling van deze studie betreft immere het onderzoek naar de 
relatie tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benutten van beleidsruimte. 
Als afhankelijke variabelen worden onderscheiden: 
* het benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige situatie; 
* het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie. 
Als achtergrond variabelen worden onderscheiden: 
* schoolkenmerken; 
* situatiekenmerken. 
De benadering om het benutten van de beleidsruimte te verklaren vanuit het beleidsvoerend 
vermogen van scholen is te beperkt. Vandaar dat daarnaast ook achtergrondvariabelen zijn op-
genomen in het variabelenmodel. 
Uitgaande van het bovenstaande variabelenmodel, kan de volgende hypothetische redenering 
worden afgeleid. 
School- en situatiekenmerken hangen mogelijk samen met het beleidsvoerend vermogen van 
scholen. Dit beleidsvoerend vermogen staat in relatie met het onderwijsprofiel van scholen. 
Daarnaast wordt verondersteld dat het beleidsvoerend vermogen van scholen van invloed is op 
het benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige situatie en in een situatie van ver-
grote autonomie. Tevens wordt ervan uitgegaan dat school- en situatiekenmerken mogelijk 
samenhangen met het benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige situatie en in 
een situatie van vergrote autonomie. 
Indien bovenstaand variabelenmodel wordt gecombineerd met de inzichten die in de eerste twee 
hoofdstukken aan de orde zijn geweest, dan kan de probleemstelling gespecificeerd worden met 
behulp van een aantal concrete onderzoeksvragen. De nummers die voorkomen in het 
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variabelenmodel corresponderen met de nummers van de hieronder geformuleerde 
onderzoeksvragen. Op deze manier wordt duidelijk op welke variabelen de onderzoeksvragen 
betrekking hebben. 
De volgende onderzoeksvragen staan in deze studie centraal: 
1. Zijn er typen van scholen te onderscheiden op basis van hun beleidsvoerend vermogen? 
2. Zijn er verschillen in het onderwijsprofiel van scholen door verschillen in het beleidsvoerend 
vermogen van scholen? 
3. Verschillen de gevonden typen scholen naar beleidsvoerend vennogen van elkaar wat betreft 
hun school- en situatiekenmerken? 
4. In welke mate maken scholen in de huidige situatie gebruik van de geboden beleidsruimte? 
5. In welke mate denken scholen in een situatie van vergrote autonomie gebruik te maken van 
de geboden beleidsruimte? 
6. Zijn er verschillen in het benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige situatie 
door verschillen in school- en situatiekenmerken? 
7. Zijn er verschillen in het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situatie van ver-
grote autonomie door verschillen in school- en situatiekenmerken? 
8. Zijn er verschillen in het benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige situatie 
door verschillen in beleidsvoerend vermogen van scholen? 
9. Zijn er verschillen in het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situatie van ver-
grote autonomie door verschillen in het beleidsvoerend vermogen van scholen? 
3.5 Samenvatting 
In dit hoofdstuk is allereerst de probleemstelling van deze studie geformuleerd. Aan de hand 
hiervan zijn de belangrijkste concepten aangegeven. Deze zijn het onderwij sprofiel en het be-
leidsvoerend vennogen aan de ene kant en het benutten van de beleidsruimte aan de andere 
kant. Vervolgens zijn deze concepten nader geoperationaliseerd. Tevens zijn als achtergrond-
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variabelen een aantal school- en situatiekenmerken besproken. Dit alles heeft geleid tot een 
variabelenmodel waarin de centrale variabelen van deze studie en hun veronderstelde onderlinge 
relaties staan weergegeven. In het verlengde van dit variabelenmodel zijn tenslotte een aantal 
concrete onderzoeksvragen geformuleerd. 
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HOOFDSTUK 4 
OPZET EN UITVOERING VAN HET ONDERZOEK 
4.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt de opzet en uitvoering van het onderzoek besproken. Deze studie is een 
survey-onderzoek. Zoals in de inleiding reeds werd aangegeven maken de verrichte schoolor-
ganisatieonderzoeken in Nederland aannemelijk dat er een relatie bestaat tussen de organisatie-
structuur en het voeren van beleid door scholen. Deze onderzoeken zijn echter hoofdzakelijk 
kleinschalig van aard en maken vooral gebruik van de casestudy methode. Het is de vraag in 
hoeverre de resultaten van deze case-studies ook geldig zijn voor de totale populatie dan wel 
voor relevante subpopulaties van scholen. In deze studie is gekozen voor een survey methode 
om een bijdrage te leveren aan de beantwoording van deze vraag. Voor het survey-onderzoek is 
een schriftelijke vragenlijst met gesloten antwoordcategorieën ontwikkeld. De totstandkoming 
van de gebruikte vragenlijsten wordt in paragraaf 4.2 besproken. Hierbij worden kort de resul-
taten van het vooronderzoek vermeld en komen de daaruit voortgekomen veranderingen ter 
sprake. Vervolgens wordt in paragraaf 4.3 de wijze van steekproeftrekking besproken, gevolgd 
door een schets van de te onderscheiden analyse-niveaus in paragraaf 4.4. De gehanteerde pro-
cedure voor dataverzameling wordt in paragraaf 4.5 beschreven. Een korte samenvatting sluit 
het hoofdstuk af (paragraaf 4.6). 
4.2 De ontwikkeling van de vragenlijst 
De eerste versie van de vragenlijst is geëvalueerd door middel van een vooronderzoek. Het doel 
van het vooronderzoek was na te gaan of de vragenlijst functioneerde. Nagegaan is of de items 
schaalbaar waren en of deze te onderscheiden schalen betrouwbaar waren. 
Dit vooronderzoek richtte zich op drie geledingen binnen de school, te weten de schoolleiding, 
de docenten en leden van het schoolbestuur. De vragenlijsten voor de schoolleiding en het 
schoolbestuur waren qua opbouw hetzelfde en bestonden uit de volgende zes aandachtspunten: 
* achtergrondgegevens; 
* afstemming leerinhouden; 
* leerlingbegeleiding; 
* schoolorganisatie 1; 
Bij de meting van de organisatiestructuur is in de eerste versie van de vragenlijst met betrekking tot de 
deelname van de onderscheiden geledingen aan het proces van beleidsvoering een onderscheid gemaakt in drie 
fasen. Deze drie fasen zijn: de beleidsvoorbereiding, de beleidsbeslissing en de beleidsuitvoering. 
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* het benutten van de beleidsruimte; 
* deregulering. 
De vragenlijst voor de docenten bevatte een extra aandachtspunt, te weten de schoolleiding. Het 
betreft hier de schaal die ontwikkeld is door Pelkmans en Vrieze (1987) om de manier van 
leiding geven van de schoolleiding te meten. 
Naast deze vragenlijst voor iedere geleding, is er een vragenlijst geconstrueerd om de school- en 
situatiekenmerken te meten. Deze vragenlijst is in ongewijzigde vorm opnieuw in het hoofd-
onderzoek gebruikt2. 
Ten behoeve van het vooronderzoek werden zes scholen aangeschreven, waarvan er drie mee 
wilden doen. De totale respons van de drie scholen bedroeg 26% (n=60). De schoolleiding als 
geleding kende, over de drie scholen heen, de hoogste respons (88%). Daarna volgden de leden 
van het schoolbestuur (34%). Docenten sloten de rij met een antwoordpeicentage van 19%. De 
respons verhoudingen tussen de geledingen per school zijn nagenoeg hetzelfde. 
De gegevens van het vooronderzoek zijn hoofdzakelijk geanalyseerd met behulp van frekwen-
tieverdelingen en principale componenten (PC)-analyses. Correlationele verbanden tussen 
diverse schalen alsmede verschillen tussen scholen zijn niet nader onderzocht vanwege het 
kleine aantal onderzoekseenheden (n=3). 
Als belangrijkste resultaten van dit vooronderzoek kunnen de volgende genoemd worden (cf. 
Sleegers, 1989): 
* Voor elke beleidsfase is de deelname van de onderscheiden geledingen met betrekking tot de 
eerder onderscheiden taken nader geanalyseerd. Het bleek dat voor iedere beleidsfase twee 
componenten naar voren kwamen, die te benoemen waren als het onderwijskundig domein en 
het beheersmatig domein. 
De homogeniteit van de schalen is goed te noemen. De alpha-waarden met betrekking tot het 
onderwijskundig domein voor de drie onderscheiden beleidsfasen varieerden van .96 voor de 
beleidsvoorbereiding tot .97 en .95 voor respectievelijk de beleidsbeslissing en de beleidsuit-
voering. De alpha-waarden met betrekking tot het beheersmatig domein voor de drie onder-
scheiden beleidsfasen waren .93 voor de beleidsvoorbereiding en .90 en .95 voor respectieve-
lijk de beleidsbeslissing en de beleidsuitvoering. Samen verklaarden beide componenten 
69,2%, 69,5% en 70,4% van de variantie voor respectievelijk de beleidsvoorbereiding, de be-
leidsbeslissing en de beleidsuitvoering; 
* PC-analyses met betrekking tot de perceptie van de beleidsruimte door scholen leverde drie 
van elkaar te onderscheiden componenten op. Deze componenten hadden betrekking op onder-
wijskundige zaken, personeelszaken en onderwijsstructurerende zaken. De totaal verklaarde 
De volledige vragenlijst met betrekking tot school- en situatiekenmerken, zoals gebruikt in het 
hoofdonderzoek, is opgenomen in bijlage 1. 
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variantie bedroeg 54,5%. De alpha-waarden van de drie componenten bedroegen .91, .82 en 
.66 voor respectievelijk onderwijskundige zaken, personeelszaken en onderwijsstructurerende 
zaken; 
* Uit de PC-analyses met betrekking tot de daadwerkelijke beleidsvorming en beleidsuitvoering 
door scholen kwamen voor elke beleidsfase identieke componenten naar voren. De onderschei-
den taken waren onder te brengen in drie van elkaar te onderscheiden componenten, te weten 
het onderwijsstructurerend beleid, het vaksectiegericht onderwijsbeleid en het schoolgericht 
onderwijsbeleid. Deze drie componenten verklaarden gezamenlijk 56,8% en 58,3% van de 
totale variantie voor respectievelijk de daadwerkelijke beleidsvorming en de daadwerkelijke 
beleidsuitvoering. De betreffende alpha-waarden van de drie componenten met betrekking tot de 
daadwerkelijke beleidsvorming bedroegen .84, .87 en .83 voor respectievelijk het onderwijs-
structurerend beleid, het vaksectiegericht onderwijsbeleid en het schoolgericht onderwijsbeleid. 
Met betrekking tot de daadwerkelijk beleidsuitvoering bedroegen de alpha-waarden .91 
(onderwijsstructurerend beleid), .87 (schoolgericht onderwijsbeleid) en .79 (vaksectiegericht 
onderwijsbeleid). 
Concluderend kan op grond van het vooronderzoek gesteld worden dat de belangrijkste items 
schaalbaar zijn en dat deze schalen een goede betrouwbaarheid kennen. 
Toch zijn twee belangrijke wijzigingen aangebracht 
De eerste wijziging heeft betrekking op de structuur van de vragenlijst. Zoals hierboven (zie 
voetnoot 1) werd aangegeven zijn in het vooronderzoek drie aparte beleidsfasen onderscheiden 
bij de meting van de organisatiestructuur. Gezien de diverse opmerkingen van respondenten 
hierover alsmede de wijze waarop deze vragen zijn ingevuld, is besloten dit onderscheid te her-
zien. Theoretisch is het wellicht mogelijk deze drie fasen afzonderlijk te onderscheiden, maar dit 
onderscheid is voor de respondenten zeer gecompliceerd. Bovendien is dit onderscheid inhou-
delijk niet strikt noodzakelijk. Het belangrijkste onderscheid is de scheiding tussen beleids-
vorming enerzijds en beleidsuitvoering anderzijds (verg. hoofdstuk 1). Dit betekent dat in de 
definitieve vragenlijst3 een onderscheid gemaakt wordt tussen de beleidsvorming en de 
beleidsuitvoering. 
Deze wijziging bevordert bovendien de eenduidigheid in de structuur van de vragenlijst, omdat 
het onderscheid tussen beleidsvorming en beleidsuitvoering ook bij de vragen naar het benutten 
van de beleidsruimte door scholen wordt gehanteerd. 
De tweede wijziging heeft niet zozeer betrekking op de vragenlijst, maar op de keuze van de 
respondenten binnen een school. Zoals hierboven naar voren kwam, hebben naast de school-
leiding ook docenten en leden van het schoolbestuur meegedaan aan het vooronderzoek. Voor 
het hoofdonderzoek zijn deze geledingen beperkt tot de schoolleiding en docenten met een 
Zoals reeds werd aangegeven in hoofdstuk 3 is deze definitieve vragenlijst opgenomen in bijlage 1. 
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coördinatietaak. Onder docenten met een coördinatietaak wordt in deze studie verstaan docenten 
die leidinggevende en coördinerende taken uitoefenen op het middenniveau van de organisatie, 
het zogenaamde middenmanagement (Smets, 1986,176/177). De volgende functionarissen met 
leidinggevende en coördinerende taken worden in deze studie onderscheiden: vaksectievoor-
zitter, afdelingsleider, leeijaarcoördinator, brugklascoördinator, coördinator onderbouw, coör-
dinator bovenbouw en coördinator leerlingbegeleiding. 
Bij de keuze voor deze geledingen heeft de inhoudelijke problematiek van deze studie een 
doorslaggevende rol gespeeld. Zoals reeds in de inleiding gesteld, staat in deze studie de relatie 
tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benutten van de beleidsruimte in de 
huidige situatie en in een situatie van vergrote autonomie centraal. Dit betekent dat deze studie 
primair het karakter van een schoolorganisatieonderzoek heeft. Vanuit deze optiek is het 
schoolbestuur als geleding veel minder relevant. Het schoolbestuur is vanuit haar positie als 
bevoegd gezag immers hoofdzakelijk bezig met algemeen beheersmatig beleid (b.v. personele 
en financiële zaken, herschikking, fusie, bezuinigingen e.d.) en minder met onderwerpen die de 
concrete gang van zaken binnen scholen betreffen (b.v. onderwijskundige en leerlinggenchte 
onderwerpen) (cf. Van Esch, 1988; Van Wieringen, 1989). Vanuit deze positie is ze dus veel 
minder direct betrokken bij de totstandkoming van de afstemming tussen het beheersmatig en 
onderwijskundig domein binnen scholen dan de leden van de schoolleiding die immers dage-
lijks moeten functioneren binnen de eigen schoolorganisatie. 
De beperking van de groep docenten tot het zogenaamde middenmanagement past eveneens in 
deze optiek. Het specifieke karakter van het middenmanagement, te weten het uitvoeren van 
taken op het middenniveau van de organisatie, maakt dat docenten die hiertoe behoren vaak 
opereren op zowel het beheersmatig als het onderwijskundig domein. Dit betekent dat van deze 
docenten meer dan van 'gewone' docenten verondersteld mag worden dat zij bekend zijn en 
mogelijk een affiniteit hebben met het onderwerp van deze studie. 
Daarnaast heeft de tegenvallende respons van docenten bij het vooronderzoek (19%) een rol ge-
speeld bij de keuze om de groep van docenten te beperken tot docenten met een coördinatietaak. 
Een mogelijke verklaring voor deze tegenvallende respons zou kunnen zijn dat het onderwerp 
van deze studie niet goed aansluit bij de inhoud van het dagelijkse werk van 'gewone' docenten, 
te weten les geven. Ofschoon op basis van de respons van drie scholen geen algemene conclu-
sies te trekken zijn, lijkt het toch aannemelijk dat het merendeel van de 'gewone' docenten van-
wege de bovenvermelde reden weinig geïnteresseerd is in deelname aan dit onderzoek. 
Deze overwegingen hebben ertoe geleid dat het hoofdonderzoek zich richtte op twee geledingen 
binnen de school, te weten de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak. De vragenlijst 
voor de schoolleiding bestond uit zes aandachtspunten: 
* achtergrondgegevens; 
* afstemming leerinhouden; 
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* leerlingbegeleding; 
* schoolorganisatie; 
* het benutten van de beleidsruimte; 
* deregulering. 
De vragenlijst voor docenten met een coördinatietaak bevatte een extra aandachtspunt, te weten 
de schoolleiding. Hiertoe is de schaal van Pelkmans en Vrieze (1987) die de manier van leiding 
geven van de schoolleiding meet in de vragenlijst voor docenten met een coördinatietaak opge-
nomen. 
Bij de vragen die betrekking hebben op de organisatiestructuur van scholen zijn twee fasen van 
het beleidsproces onderscheiden: de beleidsvorming en de beleidsuitvoering. De schoolleiding 
en docenten met een coördinatietaak hebben deze vragen steeds ingevuld voor hun eigen gele-
ding. Dit betekent dat de schoolleiding gevraagd is aan te geven in welke mate de directie deel-
neemt aan de beleidsvorming en beleidsuitvoering met betrekking tot de 22 onderscheiden ta-
ken. Aan de docenten met een coördinatietaak is gevraagd aan te geven in welke mate docenten 
deelnemen aan de beleidsvorming en beleidsuitvoering met betrekking tot dezelfde 22 taken. 
Daarnaast is in het hoofdonderzoek een vragenlijst gebruikt om school- en situatiekenmerken te 
meten. Zoals in het begin van deze paragraaf werd aangegeven, is hiervoor dezelfde vragenlijst 
gebruikt als in het vooronderzoek. 
4.3 Selectie van de onderzoekseenheden 
Van der Krogt en Oosting (1990) pleiten met betrekking tot het schoolorganisatie-onderzoek 
voor een heroriëntering op de te hanteren onderzoeksstrategie. In hun ogen is het wenselijk om 
in het schoolorganisatieonderzoek de weg van het typologisch onderzoek intensiever te verken-
nen. Zij stellen voor om eerst subpopulaties van scholen te onderscheiden en vervolgens binnen 
deze subpopulaties te zoeken naar verbanden tussen variabelen. 
In deze studie is deze onderzoeksstrategie gehanteerd, hetgeen reeds mocht blijken uit de eerste 
onderzoeksvraag. Hierbij is voorafgaande aan de dataverzameling reeds getracht subpopulaties 
van scholen te onderscheiden op grond van hun beleidsvoerend vermogen. De volgende werk-
wijze is daarbij gehanteerd. 
De totale populatie van dagscholen voor VWO, HAVO, MAVO en LBO (inclusief midden-
scholen) in Nederland is gestratificeerd op grond van de variabelen: 
1. aantal leerlingen; 
2. aantal onderwijstypen. 
Deze twee variabelen hebben betrekking op de omvang van de school (aantal leerlingen) en de 
met de omvang van de school samenhangende factor complexiteit (aantal onderwijstypen) (zie 
hoofdstuk 3, par. 3). Zoals blijkt uit hoofdstuk 1 is de omvang van de school een van de ken-
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merken die het beleidsvoerend vermogen indiceren. Marx (1988) gaat van de veronderstelling 
uit dat een grote school meer afstemmingsproblemen met zich mee brengt. Door deze afstem-
mingsproblemen zal een grote school over meer beleidsvoerend vermogen beschikken. 
De gegevens over het aantal leerlingen en het aantal onderwijstypen zijn ontleend aan een be-
stand van dagscholen voor VWO, HAVO, MAVO en LBO (inclusief middenscholen) van het 
Ministerie van O&W uit 1988. 
Over de andere kenmerken van het beleidsvoerend vermogen waren geen gegevens voor-
handen, zodat op basis daarvan de totale populatie van dagscholen niet kon worden 
gestra tificeerd. 
Bij de eerste variabele, het aantal leerlingen, is er een onderscheid gemaakt in twee categorieën: 
1. minder dan 750 leerlingen; 
2. meer dan 750 leerlingen. 
Bij de tweede variabele, het aantal onderwijstypen, is er een onderscheid gemaakt in drie cate-
gorieën: 
1. De eerste categorie heeft betrekking op scholengemeenschappen met drie of meer onder-
wijstypen. Voorbeelden hiervan zijn: 
* scholen voOT VWO/HAVO/MAVO; 
* scholen voor VWO/HAVO/MAVO/LBO; 
* scholen voor HAVO/MAVO/LBO. 
2. De tweede categorie heeft betrekking op AVO/VWO scholengemeenschappen met twee 
onderwijstypen. Voorbeelden hiervan zijn: 
* scholen voor VWO/HAVO; 
* scholen voor HAVO/MAVO. 
3. De laatste categorie heeft betrekking op MAVO/LBO scholengemeenschappen. 
Op basis van deze stratificatiecriteria worden 3 * 2=6 cellen of subpopulaties verkregen. Per 
subpopulatie zijn aselect 30 scholen getrokken. De subpopulatie MAVO/LBO met meer dan 750 
leerlingen bevatte slechts 19 scholen. Deze scholen zijn allen meegenomen in de steekproef. 
Aldus bevatte de steekproef 169 scholen. 
In tabel 4.1 staat de gehanteerde steekproeftrekking schematisch weergegeven. 
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Tabel 4.1 
Overzicht van de gestratificeerde steekproeftrekking. 
aantal onderwijs-
typen 
AVO/VWO met 3 of meer 
onderwijstypen 
AVO/VWO met 2 
ondenvijstypen 
MAVO/LBO 
Totaal 
S 750 
30 
30 
30 
90 
leerlingaantal 
>750 
30 
30 
19 
79 
Tot. 
60 
60 
49 
169 
Bovenstaande werkwijze betekent dat de steekproeftrekking primair gericht is op het mogelijk 
maken van een vergelijking tussen verschillende subpopulaties van scholen. Op deze wijze kan 
dus iets verteld worden over scholen die variëren naar omvang en kunnen deze scholen met 
elkaar vergeleken worden met betrekking tot de onderzochte variabelen. Deze werkwijze heeft 
in feite geleid tot het ontstaan van zes onafhankelijke steekproeven van zes verschillende 
subpopulaties in plaats van één gestratificeerde steekproef van één populatie. Laatstgenoemde 
steekproef vereist immers proportionele trekking, waarbij recht wordt gedaan aan de 
verhoudingen tussen de verschillende subpopulaties in de totale populatie. Door samenvoeging 
van de verschillende steekproeven van de subpopulaties wordt in de laatstgenoemde situatie een 
gestratificeerde steekproef verkregen, die volkomen representatief is voor de totale populatie ten 
aanzien van de stratifìcatiecriteria, in dit geval aantal leerlingen en aantal onderwijstypen. 
Bij onafhankelijke steekproeven, zoals gebruikt in deze studie, is daarentegen bij samenvoeging 
tot een steekproef geen sprake van representativiteit voor de totale populatie. 
Indien uit de analyses mocht blijken dat er geen relatie bestaat tussen omvang en het beleids-
voerend vermogen van scholen, dan zijn de gehanteerde stratifìcatiecriteria blijkbaar in het kader 
van deze studie niet relevant. Het gestratificeerde karakter van de steekproeftrekking komt te 
vervallen. Er is in dat geval dus geen sprake meer van zes onafhankelijke steekproeven, maar 
van één steekproef van één populatie. Omdat de scholen aselect getrokken zijn, mag veronder-
steld worden dat deze steekproef representatief is voor de totale populatie. 
Gezien het feit dat strikt genomen empirische gegevens over de relatie tussen de omvang van de 
school en het beleidsvoerend vermogen vooralsnog ontbreken, is het niet geheel ondenkbaar dat 
een dergelijke situatie zich voordoet Uit het onderzoek van Van Marwijk Kooy-von Baumhauer 
(1984) blijkt overigens dat de grootte van de school, in termen van aantal leerlingen, los staat 
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van de kaders voor overleg en besluitvorming. Wel kwam daarentegen bij hetzelfde onderzoek 
naar voren dat beleid en de grootte van de school verbonden waren. 
Omdat de bereidheid van de geselecteerde scholen om mee te doen aan het onderzoek na twee 
rappels niet groot was (zie ook paragraaf 4.5) zijn er 27 extra scholen aangeschreven. Deze 
scholen zijn niet at random geselecteerd. Het betreffen de zogenaamde contractscholen. Dit zijn 
scholen die in het kader van het verlenen van stageplaatsen voor leraren in opleiding (LIO's) 
contacten hebben met de Universitaire Lerarenopleiding verbonden aan de KUN. Door deze 
ophoging van de steekproefomvang met niet at random geselecteerde contractscholen bestaat 
niet meer de zekerheid dat de steekproef representatief is, hetgeen uiteraard de externe validiteit 
van deze studie schaadt. 
4.4 Analyses 
De variabelen in deze studie zijn gedefinieerd op het meso niveau van de school. Ze hebben be-
trekking op formele kenmerken van de school (bv. richting), situatiekenmérken (bv. 
concurrentiepositie) en structurele kenmerken van de school (bv. deelname aan beleid, struc-
turering leerlingbegeleiding). De variabelen die betrekking hebben op school- en situatieken-
merken zijn direct gemeten op het niveau van de school. De variabelen die betrekking hebben op 
de structurele kenmerken van de school zijn indirect gemeten middels de individuele perceptie 
van leden van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak. 
De analyses van de variabelen die indirect zijn gemeten zijn in eerste instantie gericht op de re-
ductie van de gegevens tot een kleine verzameling van schalen (=samengestelde variabelen). Op 
deze manier is het mogelijk na te gaan in hoeverre de onderscheiden concepten empirisch zijn 
terug te vinden. Hiertoe wordt gebruik gemaakt van principale componentenanalyse (PCA). 
Hierbij zullen zowel varimax- als obliminrotaties worden uitgevoerd. De resultaten van de 
obliminrotatie worden gepresenteerd indien de correlatie tussen de componenten groter is dan 
.40. In alle andere gevallen worden varimax geroteerde componentoplossingen gerapporteerd. 
Op basis van de gevonden componenten zullen variabelen worden samengesteld door te 
middelen over geselecteerde items. De items worden geselecteerd op inhoudelijke en 
methodische gronden^. Er wordt hierbij dus afgezien van differentiële weging van de 
afzonderlijke items. Teneinde de interne consistentie van de samengestelde variabelen te bepalen 
worden alpha-waarden berekend. 
De inhoudelijke en methodische criteria die een rol hebben gespeeld bij de selectie van de items staan 
beschreven in bijlage 2. 
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Daarnaast zullen de onderlinge correlaties tussen de aldus verkregen samengestelde variabelen 
worden onderzocht. 
De hierboven beschreven analyses zijn bedoeld om de betrouwbaarheid en de validiteit van de 
indirect gemeten variabelen te kunnen bepalen en zullen plaatsvinden op het niveau van de indi-
viduele respondent. Immers, op dit niveau zijn de variabelen ook gemeten. 
De beantwoording van de onderzoeksvragen vereist nadere analyses over de scholen heen. Dit 
impliceert dat er tevens analyses op schoolniveau dienen plaats te vinden. Om dit mogelijk te 
maken zullen de gegevens van de indirect gemeten variabelen geaggregeerd worden tot 
schoolscores. Tezamen met de gegevens die betrekking hebben op school- en situatieken-
merken worden deze geaggregeerde schoolscores samengebracht in een nieuw bestand van 
scholen. 
In feite is met bovenstaande werkwijze het operationaliseringsproces van globale groepsken-
merken beschreven (cf. Hüttner, 1985). De operationalisatíe van globale groepskenmerken blijft 
namelijk tot één niveau beperkt: globale kenmerken van de collectiviteit (school) worden op het 
niveau van de collectiviteit zelf waargenomen en vastgesteld. De waarneming die nodig is voor 
de verzameling van gegevens kan op een directe en indirecte manier plaatsvinden. Alle eigen-
schappen van de collectiviteit die op het niveau van de collectiviteit zelf waarneembaar zijn, zijn 
direct waarneembare gegevens. "De aan- of afwezigheid van dergelijke eigenschappen heeft een 
vanzelfsprekende betekenis, waarmee 'iedereen' zich kan verenigen" (Hüttner, 1985, 162). In 
deze studie zijn de gemeten school- en situatiekenmerken voorbeelden van direct waarneembare 
gegevens. 
De indirect waarneembare gegevens kunnen afkomstig zijn van de zogenaamde 'bevoorrechte 
getuigen', zijnde individuen die de collectiviteit goed kennen en op grond daarvan in staat 
mogen worden geacht betrouwbare informatie over de collectiviteit te verstrekken. Door 
verschillende bevoorrechte getuigen te vragen wordt een zekere mate van intersubjectiviteit 
verkregen, waardoor de betrouwbaarheid wordt vergroot. De gegevens die betrekking hebben 
op de structurele kenemerken van de school zijn in deze studie op deze manier verzameld, 
waarbij de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak opgevat worden als bevoorrechte 
getuigen. 
Door nu de individuele gegevens van de indirect gemeten variabelen te aggregeren op schoolni-
veau worden eigenschappen van de collectiviteit (school) geconstrueerd die in voldoende mate 
valide zijn voor de eigenschappen van de collectiviteit die zij bedoelen te indiceren. Een verdere 
validering op schoolniveau is niet meer noodzakelijk. Op deze manier zijn de globale groeps-
kenmerken die indirect zijn gemeten derhalve voldoende geoperationaliseerd. 
Bij de analyses op schoolniveau zullen de scholen in eerste instantie gegroepeerd worden con-
form de subpopulaties die bij de gestratiñceerde steekproef worden onderscheiden. Met behulp 
van variantie-analyse zal worden nagegaan of er een samenhang bestaat tussen de omvang van 
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scholen en de andere onderscheiden kenmerken van beleidsvoerend vermogen. Indien er geen 
significante verbanden worden gevonden zal het typologisch onderzoek, de onderzoeksstrategie 
die centraal staat in deze studie, een exploratief karakter krijgen. In dit geval zal met behulp van 
clusteranalyse onderzocht worden of scholen zijn te typeren naar soorten van beleidsvoerend 
vermogen. Vervolgens zullen samenhangen onderzocht worden tussen de eerder gevonden 
groepen (typen) scholen en de andere onderscheiden variabelen. Dit zal gebeuren met behulp 
van variantie-analyses en kruistabellen. 
4.5 Procedure 
De aselect geselecteerde scholen uit de diverse subpopulaties zijn schriftelijk benaderd via de 
directie. Bij deze eerste aanschrijving was tevens een folder meegestuurd waarin nadere infor-
matie stond over onder andere de thematiek, het doel, de doelgroep en de werkwijze van deze 
studie alsmede over de samenstelling van het projectteam. 
Bij deze folder zat een antwoordkaart waarmee aangegeven kon worden of men wel of niet 
wenste deel te nemen aan het onderzoek. Als men niet wenste deel te nemen, werd gevraagd de 
reden op te geven. Op deze manier zou de non-respons in kaart gebracht kunnen worden (zie 
hoofdstuk 5). 
In eerste instantie was de bereidheid bij scholen om deel te nemen aan het onderzoek gering 
(n=lS), waardoor besloten is een schriftelijk rappel uit te laten gaan. Dit leidde echter niet tot 
een substantiële verhoging van het aantal deelnemende scholen. Vervolgens is besloten telefo-
nisch te rappeleren. Tegelijkertijd is het plan opgevat - zoals hierboven reeds werd aangegeven -
om de zogenaamde contractscholen (n=27) aan te schrijven, met het dringend verzoek mee te 
werken aan het onderzoek. In totaal zijn er dus 196 scholen aangeschreven met het verzoek deel 
te nemen aan dit onderzoek. 
Toen nagenoeg bekend was welke scholen wenste mee te doen (april 1990) zijn de vragenlijsten 
voor de leden van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak naar de betreffende 
scholen verstuurd. In een begeleidend schrijven werd aan een lid van de directie gevraagd het 
onderzoek te coördineren. Dit hield in dat het betreffende lid zorg zou dragen voor de versprei-
ding van de vragenlijsten binnen de school. Met de vragenlijsten werd een bijbehorende 
toelichting met de titel 'waar gaat het bij deregulering om?' meegestuurd. In deze toelichting 
worden de mogelijkheden en implicaties van de twee gekozen concrete voorbeelden van dere-
gulering nader uitgelegd. Deze toelichting heeft tot doel een gemeenschappelijk referentiekader 
bij alle respondenten te creëren. 
Naast de bovengenoemde vragenlijsten en bijbehorende toelichting kregen scholen tevens de 
vragenlijst om de school- en situatiekenmerken te meten, toegezonden. 
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4.6 Samenvatting 
In dit hoofdstuk is aandacht besteed aan de opzet en uitvoering van het onderzoek. De 
ontwikkeling van de vragenlijst is besproken aan de hand van gegevens van het vooronderzoek. 
De belangrijkste wijziging naar aanleiding van het vooronderzoek betreft niet zozeer de inhoud 
van de vragenlijst alswel de keuze van de respondenten binnen de school. Uiteindelijk is 
vanwege het schoolorganisatorische karakter van deze studie een keuze gemaakt voor de 
schoolleiding en docenten met een coördinatietaak. 
De selectie van scholen heeft plaatsgevonden met behulp van een gestratifíceeide steekproef op 
basis van de variabelen aantal leerlingen en aantal onderwijstypen. De op deze wijze geselec-
teerde scholen (n=169) zijn aangeschreven via de directie. Daar dit niet tot voldoende respons 
leidde zijn er vervolgens 27 extra niet at-random gekozen scholen (de zogenaamde contract-
scholen) aangeschreven. 
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HOOFDSTUK 5 
DE RESULTATEN VAN HET ONDERZOEK 
5.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de resultaten van het survey-ondeizoek besproken. 
Allereerst worden in paragraaf 5.2 de respons- en non-responsgegevens vermeld. 
In paragraaf 5.3 wordt de onderzoeksgroep beschreven aan de hand van de belangrijkste 
school- en situatiekenmerken. 
In hoofdstuk 3 zijn de belangrijkste variabelen van deze studie aangegeven. Als onafhankelijke 
variabele is het beleidsvoerend vermogen van scholen onderscheiden. Het benutten van de be-
leidsruimte door scholen in de huidige situatie en in een situatie van vergrote autonomie worden 
opgevat als afhankelijke variabelen. Daarnaast zijn er een aantal school- en situatiekenmerken 
onderscheiden die als achtergrondvariabelen in het onderzoek zijn meegenomen. De variabele 
onderwijsprofiel is slechts zijdelings in deze studie betrokken 
In hoofdstuk 4 is vervolgens aangegeven dat er zowel op het niveau van de individuele respon-
dent als op schoolniveau analyses zullen plaatsvinden. Met behulp van deze laatste analyses is 
het mogelijk om de onderzoeksvragen te beantwoorden. 
In de paragrafen 5.4 tot en met 5.7 worden de analyses met betrekking tot de onafhankelijke 
variabelen beschreven. 
Het beleidsvoerend vermogen is gemeten met behulp van de volgende variabelen: 
* de omvang van de school; 
* de aard en structurering van de leerlingbegeleiding; 
* de manier van leiding geven van de schoolleiding; 
* de organisatiestructuur. 
De variabelen de aard en structurering van de leerlingbegeleiding, de manier van leiding geven 
van de schoolleiding en de organisatiestructuur zijn indirect gemeten op het niveau van de indi-
viduele respondent. Ter bepaling van de betrouwbaarheid en validiteit van deze variabelen zul-
len vooreerst analyses op dat niveau plaatsvinden. De resultaten van deze analyses staan ver-
meld in paragraaf 5.4. 
De variabele omvang van de school is daarentegen direct op schoolniveau gemeten en kan der-
halve ook op dat niveau worden geanalyseerd. 
Na de analyses op het niveau van de individuele respondent vinden er vervolgens analyses 
plaats op schoolniveau. Hiertoe worden de onafhankelijke variabelen die gemeten zijn op het 
niveau van de individuele respondent geaggregeerd op schoolniveau, waar ze samen worden 
gebracht met de direct op schoolniveau gemeten onafhankelijke variabelen. 
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De paragrafen 5.5 en 5.6 bevatten de analyses op schoolniveau die gericht zijn op het zoeken 
naar onderscheiden typen van scholen naar beleidsvoerend vermogen (de eerste onder-
zoeksvraag). 
Vervolgens worden in paragraaf 5.7 de analyses op schoolniveau beschreven die betrekking 
hebben op de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen en het onderwijsprofiel (de tweede 
onderzoeksvraag). 
In paragraaf 5.8 wordt op schoolniveau onderzocht of de gevonden typen scholen naar beleids-
voerend vermogen verschillen naar school- en situariekenmerken (de deide onderzoeksvraag). 
De paragrafen 5.9 en 5.10 bevatten de analyses van de afhankelijke variabelen. Het benutten 
van de beleidsruimte in de huidige situatie is gemeten met behulp van de volgende variabelen: 
* de perceptie van de beleidsruimte; 
* de omvang van het gevormde beleid; 
* de uitvoering van het gevormde beleid. 
Het benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie is gemeten met de 
volgende variabelen: 
* de behoefte van scholen aan deregulering; 
* de intentionele beleidsvorming door scholen als gevolg van de dereguleringsvoorstellen van 
de overheid; 
* de intentionele beleidsuitvoering als gevolg van de dereguleringsvoorstellen van de overheid. 
Bovenstaande afhankelijke variabelen zijn allemaal indirect gemeten op het niveau van de indi-
viduele respondent. Ter bepaling van de betrouwbaarheid en validiteit van deze afhankelijke 
variabelen zullen er, conform de werkwijze bij de onafhankelijke variabelen, eerst analyses 
plaatsvinden op dat niveau. Deze analyses staan beschreven in paragraaf 5.9. 
Vervolgens zijn deze afhankelijke variabelen geaggregeerd op schoolniveau. De resultaten van 
deze analyses op schoolniveau staan weergegeven in paragraaf 5.10. Het eerste gedeelte van 
deze paragraaf (5.10.1) bevat de resultaten met betrekking tot het benutten van de beleidsruimte 
door scholen in de huidige situatie (de vierde onderzoeksvraag). In het tweede gedeelte (5.10.2) 
worden de resultaten beschreven met betrekking tot het benutten van de beleidsruimte door 
scholen in een situatie van vergrote autonomie (de vijfde onderzoeksvraag). 
In paragraaf 5.11 wordt onderzocht of scholen verschillen in het benutten van de beleidsruimte 
als gevolg van verschillen in school- en situatiekenmerken. Dit wordt zowel onderzocht voor de 
huidige situatie als voor een situatie van vergrote autonomie (de zesde en zevende onder-
zoeksvraag). 
De laatste paragraaf van dit hoofdstuk (5.12) bevat de analyses op schoolniveau die betrekking 
hebben op de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benutten van be-
leidsruimte. Deze paragraaf vormt de kern van deze studie. In paragraaf 5.12.1 komt de relatie 
tussen het beleidsvoerend vermogen en het benutten van de beleidsruimte door scholen in de 
huidige situatie aan de orde (de achtste onderzoeksvraag). Het hoofdstuk wordt afgesloten met 
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paragraaf 5.12.2 waarin de resultaten staan vermeld die betrekking hebben op de relatie tussen 
het beleidsvoerend vermogen en het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situatie 
van vergrote autonomie (de negende onderzoeksvraag). 
Tenslotte wil ik de lezer er nadrukkelijk op attenderen dat in dit hoofdstuk de beschrijving van 
de resultaten van het survey-onderzoek centraal staat. Een inhoudelijke interpretatie van de 
resultaten, waarbij de resultaten bezien worden in het licht van de theoretische uitgangspunten 
van deze studie, zal in hoofdstuk 6 plaatsvinden. 
In figuur 5.1 wordt de indeling van dit hoofdstuk schematisch weergegeven. 
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Onderwerp par. onderzoeks 
vraag. 
responsgegcvens 5.2 
beschrijving van de onderzoeksgroep 5.3 
analyses van de nnalhankeliike vanahelen 
fmveau van de individuele respondent 
aard en structurering leerlingbegeleiding 5.4.1 
manier van leiding geven van de schoolleiding 5.4.2 
organisatiestructuur 5.4.3 
samenhangen tussen indirect gemeten 
onafhankelijke vanabelen 5.4.4 
analyses van de onalhankelnke vanabelen 
('schoolniveau') 
* lypen van scholen naar beleidsvoerend vennogen 5 5/ 5.6 1 
* samenhang lussen beleidsvoerend vennogen 
en onderwijsprofiel. 5 7 2 
* verschillen tussen scholen naar schooi-
en situauekenmerken 5.8 3 
analyses van de afhankclnke vanahelen 
fmveau van de individuele respondenO 
* de perceptie van de beleidsruimte 5 9.1 
* de daadwerkelijke beleidsvorming 5.9.2 
* de daadwerkelijke beleidsuitvoering 5 9.3 
* de behoefte aan deregulering. 5.9.4 
* de intentionele beleidsvorming en beleids-
uitvoering als gevolg van de invoenng van 
kerndoelen 5.9.5 
* de intentionele beleidsvorming en beleids-
uitvoering als gevolg van een vergroting 
van de bestedingsvrijheid 5 9.6 
* samenhangen tussen de indirect gemeten 
afhankelijke vanabelen 5.9.7 
analyses van de afliankelnke vanahelen 
( schoolniveau·) 
* hel benutten van de beleidsruimte door 
scholen in de huidige situatie 5.10.1 4 
* hel benutten van de beleidsruimte door 
scholen in een situatie van vergrote 
autonomie 5.10.2 5 
* verschillen tussen scholen naar schooi-
en situauekenmerken 5.11 6 en 7 
relatie tussen onafliankeliike en afliankelnke 
vanabelen (schoolniveau) 
* beleidsvoerend vermogen - benutten van de 
beleidsruimte door scholen in de huidige 
situatie. 5.12.1 8 
* beleidsvoerend vennogen - benutten van de 
beleidsruimte door scholen in een situatie 
van vergrote autonomie 5.12.2 9 
Figuur 51 : overzicht van de onderwerpen (en de daarbij behorende vraagstellingen) van hoofdstuk S 
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5.2 Responsgegevens 
In deze paragraaf wordt allereerst nagegaan hoe de responsgroep zich verhoudt tot de non-re-
sponsgroep. Vervolgens wordt aangegeven hoe de scholen die mee hebben gedaan aan het 
onderzoek verdeeld zijn over de subpopulaties van de gestratificeerde steekproef. 
Respons en non-respons 
Van de 196 aangeschreven scholen (inclusief de 27 aangeschreven contractscholen) waren 
uiteindelijk 39 scholen bereid om mee te doen aan het onderzoek. Deze scholen zijn via de 
directie of administratie telefonisch benaderd met als doel het aantal leden van de schoolleiding 
en docenten met een coördinatietaak dat binnen de scholen werkzaam is na te gaan. Deze 
informatie was van belang om te kunnen bepalen hoeveel vragenlijsten naar de betreffende 
scholen moesten worden verstuurd. 
In totaal zijn van 26 scholen vragenlijsten retour ontvangen. Dit houdt in dat 13 scholen 
ondanks toezegging niet feitelijk aan het onderzoek hebben meegedaan. Van de 26 scholen die 
wel feitelijk hebben meegedaan zijn er uiteindelijk 23 geselecteerd voor verdere analyse. Bij 
deze selectie hebben de volgende twee criteria een rol gespeeld: 
1. Er moeten minstens 4 mensen per school hebben meegedaan. De groep docenten met een 
coördinatietaak is in tegenstelling tot de schoolleiding geen duidelijk te definiëren groep 
binnen de school. Bij de hierboven genoemde telefonische contacten met de directie of ad-
ministratie is wel steeds aangegeven welke functionarissen in het kader van deze studie 
worden onderscheiden als docenten met een coördinatietaak. Maar niet op alle benaderde 
scholen komen deze functionarissen binnen het docentencorps voor. Dit maakt dat de aard 
en omvang van de groep docenten met een coördinatietaak van school tot school nogal ver-
schilt. 
Bovendien is de verspreiding van de vragenlijsten binnen de betreffende scholen door een 
lid van de directie verzorgd (zie hoofdstuk 4, par. 5). Hierdoor heeft geen controle plaats 
kunnen vinden op de vraag of alle docenten die volgens de definitie van deze studie vallen 
onder de groep van docenten met een coördinatietaak ook daadwerkelijk een vragenlijst 
hebben ontvangen. 
Om bovengenoemde redenen is besloten, ter nadere selectie van scholen voor verdere 
analyse, te volstaan met het hanteren van een ondergrens met betrekking tot het aantal 
respondenten per school; 
2. Binnen elke school afzonderlijk moeten zowel leden van de schoolleiding als docenten met 
een coördinatietaak de vragenlijsten hebben ingevuld. Dit criterium spreekt, gelet op de 
doelgroep van deze studie, voor zich. 
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Verdeeld over de 23 scholen die geselecteerd zijn voor verdere analyse, hebben in totaal 200 
respondenten aan het onderzoek meegedaan. Hieronder bevonden zich 143 docenten met een 
coördinatietaak en 57 leden van de schoolleiding. 
Ter bepaling van het responspercentage kunnen, uitgaande van de gevolgde procedure, twee 
werkwijzen gehanteerd worden. 
De eerste werkwijze gaat uit van de gedachte dat het responspercentage bepaald wordt door de 
verhouding tussen het aantal aangeschreven scholen (n=196) en het aantal responsscholen, 
zijnde het aantal scholen dat feitelijk heeft meegedaan aan het onderzoek (n=26). Dit komt neer 
op een reponspercentage van 13,3 %. 
De tweede werkwijze gaat daarentegen uit van de gedachte dat bepalend voor het respons-
percentage is de verhouding tussen het aantal scholen dat in principe bereid was om deel te ne-
men (n=39) en het aantal responsscholen (n=26). Zo geredeneerd bedraagt het respons-
percentage 66,7 %. 
Deze tweede werkwijze verdient enige nuancering. Weliswaar wordt op deze manier een hoger 
reponspercentage verkregen, maar hiermee blijft het gegeven bestaan dat ook in dat geval 
slechts een kleine 20% van de aangeschreven scholen bereid was om deel te nemen aan het 
onderzoek (39 van de 196 scholen). Kortom: een groot animo om mee te doen aan onderhavig 
onderzoek was bij scholen niet aanwezig. Dit is reden voor nadere bezinning, omdat dit moge-
lijk een probleem vormt voor verder onderzoek naar onderwerpen die vergelijkbaar zijn met het 
onderwerp van deze studie. Hierop zal in het laatste hoofdstuk nog worden ingegaan. 
Enig inzicht in mogelijke redenen voor non-respons is verkregen, omdat hier expliciet naar 
gevraagd is (zie hoofdstuk 4, par. 5). 
Van de 157 scholen die niet bereid waren mee te doen aan het onderzoek, hebben 64 scholen de 
antwoordkaart teruggestuurd met daarop vermeld de redenen waarom ze niet wensten mee te 
doen. Deze antwoorden geven het volgende beeld (zie tabel 5.1). 
Tabel 5.1 
Aangegeven redenen om niet deel te nemen aan het onderzoek (n=64). 
Ñ % 
geen motivering 
gering schoolbclang 
tijdgebrek 
ander onderzoek 
teveel aanvragen 
fusie 
12 
3 
23 
5 
13 
8 
18.8 
4.7 
36.0 
7.8 
20.3 
12.5 
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Vergelijking responsgroep met поп-respons groep 
Het bestand van het Ministerie van O & W (1988) dat gebruikt is ten behoeve van de gestratifi-
ceerde steekproeftrekking (zie hoofdstuk 4), bevatte naast gegevens over aantal leerlingen en 
aantal onderwijstypen eveneens gegevens over richting van scholen en de provincie waarin de 
scholen gevestigd zijn. Zodoende was het mogelijk na te gaan hoe de responsgroep (n=26) zich 
verhoudt ten opzichte van de non-responsgroep (n=170) met betrekking tot bovengenoemde 
vier variabelen. Hiertoe is gebruik gemaakt van chi-kwadraat toetsen voor de variabelen aantal 
onderwijstypen, richting en provincie. Voor de variabele leerlingaantal is een t-toets gebruikt. 
Bij de variabele provincie komen bij de chi-kwadraat toetsing relatief veel cellen voor met 
kleine verwachte celfrequenues (n< 5). Om deze reden is gekozen voor een indeling naar regio 
(Noord, Oost, Zuid, West)1. 
De resultaten van de toetsingen staan vermeld in tabel 5.2. 
1
 Bij de indelig naar regio is als volgt te werk gegaan. Noord = Friesland, Groningen en Flevoland; Oost = 
Overijssel, Gelderland, Drenthe; Zuid = Noord-Brabant en Limburg; West = Zuid-Holland, Zeeland, Utrecht 
en Nooid-HoUand 
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Tabel 5.2 
Vergelijking van de non-responsgroep met de responsgroep op de variabelen richting, aantal ondenvijstypen. re-
gio en leerlingaantal. 
variabele 
richting 
algemeen bijzonder 
protestan is-christelijk 
rooms-katholiek 
openbaar 
chi-kwadraat = IJl,di =3, 
aantal onderwijstypen 
3 of meer 
2 (AVO/VWO) 
LBO/MAVO 
chi-kwadraat = 4.08. df = 2, 
regio 
nooid 
oost 
zuid 
west 
chi-kwadraat = 5.57, (lf=3, 
aantal leerlingen 
responsgroep 
non-rcsponsgroep 
l P = 
in 
.p= 
P = 
= .63 
responsgroep 
n=26 
de school 
= .13 
= .13 
gem. 
849.15 
797.79 
N. 
3 
5 
11 
6 
N. 
5 
II 
10 
N. 
3 
7 
9 
7 
%. 
12.0 
20.0 
44.0 
24.0 
%. 
19.2 
42.3 
38.5 
%. 
11.5 
26.9 
34.6 
26.9 
sd. 
387.90 
262.93 
non-responsgroep 
n=170 
N. 
20 
38 
54 
58 
N. 
63 
67 
40 
N. 
21 
36 
31 
82 
t 
.65 
%. 
11.8 
22.4 
31.8 
34.1 
%. 
37.1 
39.4 
23.5 
%. 
12.4 
21.2 
18.2 
48.2 
p(2-zijdig) 
.52 
Op grond van de resulaten uit tabel 5.2 kan geconcludeerd worden dat er geen significante ver-
schillen bestaan tussen de responsgroep en de non-responsgroep met betrekking tot de geselec-
teerde variabelen. Desondanks bevat de responsgroep, in vergelijking met de non-respons-
groep, naar verhouding meer katholieke scholen. Scholen met drie of meer onderwijstypen 
komen daarentegen verhoudingsgewijs minder vaak voor in de responsgroep dan in de non-
responsgroep. Ook bevat de non-responsgroep, in vergelijking met de responsgroep, relatief 
meer scholen uit het westen van het land. Scholen uit het zuiden van het land komen 
daarentegen verhoudingsgewijs weer meer voor in de responsgroep dan in de non-
responsgroep. 
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Verdeling over subpopulaties 
Bij de gehanteerde gestratifíceerde steekproeftrekking zijn zes verschillende subpopulaties 
onderscheiden (zie hoofdstuk 4, par. 3). In tabel 5.3 wordt een overzicht gegeven van hoe de 
23 onderzochte scholen over deze subpopulaties zijn verdeeld. 
Tabel 5.3 
Aantal onderzochte scholen per subpopulatie (tussen haakjes de contractscholen). 
aantal onderwijs-
lypen 
AVO/VWO mei 3 of 
meer onderwijaypen 
AVO/VWO met 2 
onderwijstypen 
MAVO/LBO 
Totaal 
S 750 
1 
2 
5 
8 
lecrlingaanial 
>750 
1(3) 
2(5) 
4(-) 
7(8) 
Tot. 
5 
9 
9 
23 
Uit deze tabel komt naar voren dat de subpopulatie AVO/VWO scholen met meer dan drie 
onderwijstypen en minder dan 750 leerlingen sterk is ondervertegenwoordigd. Dit geldt in feite 
ook voor de subpopulatie AVO/VWO scholen met twee onderwijstypen en minder dan 750 
leerlingen. 
Verder valt op dat de contractscholen goed vertegenwoordigd zijn: iets meer dan een derde van 
het aantal onderzoeksscholen zijn contractscholen. Van eenzelfde verhouding tussen contract-
scholen en aselect geselecteerde scholen was ook sprake bij het aantal scholen dat in principe 
bereid was om deel te nemen. 
De subpopulatie MAVO/LBO met meer dan 750 leerlingen is goed vertegenwoordigd (4 van de 
19 scholen = 21,1%). 
5.3 Beschrijving van de onderzoeksgroep 
Van de onderzochte scholen zijn naast het aantal onderwijstypen en aantal leerlingen de 
volgende schoolkenmerken gemeten: richting van de school en het aantal scholen dat het 
schoolbestuur onder beheer heeft (zie hoofdstuk 3, par. 3). 
Daarnaast zijn een aantal situatiekenmerken gemeten. Deze kenmerken hebben betrekking op de 
regionale context. In dit kader zijn de volgende variabelen gemeten: concurrentiepositie, fusie 
en voedingsgebied (zie hoofdstuk 3, par. 3). 
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2 
4 
И 
5 
1 
9.1 
18.2 
50.0 
22.7 
1 
8 
10 
4 
5.3 
42.1 
52.6 
Tabel 5.4 geeft een overzicht van deze school- en situatiekenmerken van de 23 onderzochte 
scholen. 
Tabel 5.4 
De belangrijkste school- en situatiekenmerken van de ondenochie scholen (n=23). 
richting W. %Г 
algemeen bijzonder 
protesiant-christclijk 
rooms-katholiek 
openbaar 
andeis 
Aantal scholen dat het schoolbestuur onder gem. sd. 
beheer heeft. 
14.78 22.38 
concurrentiepositie N. %. 
nee 
ja, scholen met dezelfde signatuur 
ja, scholen met andere signatuur 
onbekend 
fusie N. %. 
momentcel betrokken bij fusie 
ja 4 17.4 
nee 19 82.6 
in het verleden betrokken bii fusie 
ja 11 47.8 
nee 12 52.2 
voedingsgebied N. %. 
vestiginpsplaats (< 5 lan) 
0 - 25% van de leerlingen 
26-50% van de leerlingen 
51-75% van de leerlingen 
meer dan 75% 
directe omgeving (5 -10 km) 
0 - 25% van de leerlingen 
26-50% van de leerlingen 
51-75% van de leerlingen 
meer dan 75% 
wiide omgeving (> 10 kml 
0-25% van de leerlingen 
26-50% van de leerlingen 
51-75% van de leerlingen 
meer dan 75% 
De school die bij de variabele richting valt onder de categorie 'anders' is een oecumenische 
school. 
2 
10 
8 
3 
7 
14 
2 
17 
3 
1 
2 
8.7 
43.5 
34.8 
13.0 
30.4 
60.9 
8.7 
73.9 
13.0 
4.3 
8.7 
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Bij de variabele concunentiepositie zijn scholen ingedeeld in een van de drie onderscheiden ca-
tegorieën, hoewel in de praktijk de situatie kan voorkomen dat meerdere categorieën tegelijk van 
toepassing zijn voor scholen. Die scholen die op basis van hun feitelijke concurrentiepositie in 
meerdere categorieën zijn onder te brengen, zijn ondergebracht onder de categorie Onbekend'. 
Bij de variabele aantal scholen dat het schoolbestuur onder beheer heeft valt op dat er sprake is 
van een grote spreiding. Dit wordt veroorzaakt door het feit dat het bevoegd gezag van open-
bare scholen, in tegenstelling tot het bevoegd gezag van bijzondere scholen, doorgaans veel 
meer scholen onder beheer heeft. 
5.4 Totstandkoming van de samengestelde onafhankelijke variabelen 
5.4.1 De leerlinebegeleiding 
Een van de kenmerken van het beleidsvoerend vermogen heeft betrekking op de aard van de 
leerlingoriëntatie en de structuur van de leerlingbegeleiding. Om dit te meten zijn een drietal 
vragen gesteld die betrekking hebben op de gerichtheid van de school op aspecten van de leer-
lingbegeleiding, de mate waarin aspecten van de leerlingbegeleiding uitgevoerd wórden door 
speciaal daarvoor vrijgestelde personen binnen de school én de mate waarin aspecten van de 
leerlingbegeleiding deel uitmaken van de docententaak. Als aspecten van de leerlingbegeleiding 
zijn steeds vier leerlingbegeleidingsactiviteiten onderscheiden, te weten: verbetering van de 
leerlingprestaties in zwakke vakken ('bijspijkeren'), verbetering van de studievaardigheden van 
leerlingen, begeleiding van leerlingen met psycho-sociale problemen en begeleiding van 
leerlingen bij keuze van pakket, studie en/of beroep Cdekanaat'). Zodoende omvatten de vragen 
omtrent de leerlingbegeleiding in totaal 3 * 4=12 items. 
Om na te gaan of de items schaalbaar waren, zijn principale componenten (PC-) analyses uitge-
voerd over alle items. Dit leverde een 4 componentenoplossing op die moeilijk te interpreteren 
was. Teneinde de afzonderlijke items toch te kunnen interpreteren in termen van aard en struc-
turering van de leerlingbegeleiding, zijn twee nieuwe variabelen samengesteld. Deze variabelen 
zijn samengesteld door te middelen over items die geselecteerd zijn op basis van trends in ge-
middelde scores2. 
De eerste samengestelde variabele wordt docentgelieerde leerlingbegeleiding genoemd (alpha-
waarde=.64). Deze variabele heeft betrekking op die leerlingbegeleidingsactiviteiten die 
hoofdzakelijk worden uitgevoerd door 'gewone' docenten als onderdeel van, danwei in het 
verlengde van hun reguliere docententaak. Het betreft hier de leerlingbegeleidingsactiviteiten 
De gemiddelden en standaardafwijkingen van de items die betrekking hebben op de leerlingbegeleiding zijn 
opgenomen in bijlage 2. 
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'bijspijkeren' en de verbetering van de studievaardigheden van leerlingen. Deze activiteiten 
kunnen door 'gewone' docenten kwalitatief goed worden uitgevoerd op grond van hun 
(vak)didactische kennis en vaardigheden. Uit de gemiddelde scores blijkt dat deze twee leer-
lingbegeleidingsactiviteiten vooral tot de docententaak worden gerekend. 
De tweede samengestelde variabele wordt specifiek deskundigheidsvereiste leerlingbegeleiding 
genoemd (alpha-waarde=.62). Deze variabele3 heeft betrekking op die leerlingbege-
leidingsactiviteiten waarvoor, om een goede uitvoering ervan te garanderen, (vakdidactische 
kennis en vaardigheden alleen ontoereikend zijn. Uitvoering van deze leerlingbege-
leidingsactiviteiten vereist gerichte scholing en daarmee specifieke deskundigheid. Het betreft 
hier de leerlingbegeleidingsactiviteiten 'dekanaat' en de begeleiding van leerlingen met psycho-
sociale problemen. Uit de gemiddelde scores blijkt dat deze leerlingbegeleidingsactiviteiten 
vooral door vrijgestelden binnen scholen worden uitgevoerd. 
5.4.2 De manier van leiding geven van de schoolleidinp 
De manier van leiding geven van de schoolleiding, een van de onderscheiden kenmerken van 
het beleidsvoerend vermogen, is gemeten met behulp van een door Pelkmans en Vrieze (1987) 
ontwikkelde schaal. Deze schaal komt alleen voor in de vragenlijsten voor docenten met een 
coördinatietaak. 
Pelkmans en Vrieze voerden een factoranalyse uit op de 12 items van deze schaal. Zij vonden 
een driefactorenoplossing, die 59,8% van de variantie verklaarden. De eerste factor werd 
toegankelijkheid of openheid van de directie genoemd. De tweede factor had betrekking op de 
betrokkenheid van de directie bij de dagelijkse gang van zaken en de laatste factor verwees naar 
de ontwikkelingsgerichtheid van de directie (verg. hoofdstuk 1). 
PC-analyse4 op de gegevens van deze studie leverde twee duidelijk te onderscheiden compo-
nenten op, die 47,4% van de variantie verklaren. De eerste component verklaart 36,7% van de 
totale variantie. 
In vergelijking met de resultaten van Pelkmans en Vrieze laden bovendien niet dezelfde combi-
naties van items op dezelfde componenten. Toch komt in grote lijnen de oplossing overeen, 
waardoor twee van de drie door Pelkmans en Vrieze gehanteerde termen bruikbaar zijn voor de 
interpretatie van de gevonden componenten. Zo heeft de eerste component betrekking op de be-
Tevens is met behulp van t-toctsen nagegaan of er siginificante verschillen bestaan tussen de schoolleiding 
en docenten met een coördinatietaak met betrekking tot de samengestelde variabelen 'docentgelieerde 
leerlingbegeleiding' en 'specifiek deskundigheidsvereiste leerlingbegeleiding'. Er blijken geen signiTicante 
verschillen tussen de beide geledingen te bestaan. 
Voor een volledige weergave van de resultaten van deze PC-analyse alsmede alle andere PC-analyses die in dit 
hoofdstuk worden gerapporteerd, wordt verwezen naar bijlage 2. In deze bijlage worden tevens de 
verdelingskenmerken van de op basis van PC-analyses geconstrueerde samengestelde variabelen weergegeven. 
De frequentieverdelingen van de afzonderlijke items zijn opgenomen in bijlage 1 waar ze verwerkt zijn in de 
vragenlijsten die in het onderzoek zijn gebruikt. 
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trokkenheid van de directie bij de dagelijkse gang van zaken en het functioneren van het onder-
wijs. De tweede component wordt de toegankelijkheid van de directie genoemd. 
Op basis van de resultaten van de PC-analyse zijn de variabelen betrokkenheid schoolleiding 
(alpha-waarde=.75) en toegankelijkheid schoolleiding (alpha-waarde=.67) samengesteld door 
te middelen over de geselecteerde items5 van respectievelijk de eerste en de tweede component 
5.4.3 De organisatiestructuur 
In hoofdstuk 3 werd de organisatiestructuur van scholen gedefinieerd als een structuur van 
samenwerking binnen de school met een gerichtheid op de vorming en uitvoering van beleid. 
Zo opgevat heeft de organisatiestructuur die binnen scholen wordt aangebracht betrekking op de 
betrokkenheid van diverse geledingen bij het proces van beleidsvoering. In dit kader is de 
organisatiestructuur van scholen in deze studie gemeten door na te gaan in welke mate de 
schoolleiding en docenten deelnemen aan de beleidsvorming en beleidsuitvoering met betrek-
king tot 22 onderscheiden taken. 
De vraag is in hoeverre de 22 onderscheiden taken zich laten clusteren conform de in de theorie 
onderscheiden invloedssferen of domeinen. Is er sprake van een onderscheid in twee domei-
nen, te weten het onderwijskundig en het beheersmatig domein of zijn er, conform Hanson 
(1979), drie domeinen te onderscheiden of wellicht nog meer (verg. hoofdstuk 1). 
Hiertoe zijn PC-analyses uitgevoerd over alle respondenten heen. Het onderscheid tussen be-
leidsvorming en beleidsuitvoering is daarbij steeds gehandhaafd, zodat twee PC-analyses over 
steeds dezelfde 22 taken zijn uitgevoerd. 
De PC-analyse met betrekking tot de deelname van schoolleiding en docenten aan de beleids-
vorming leverde twee duidelijk te onderscheiden componenten op, die 60,2% van de variantie 
verklaren, waarvan 44,1% van de variantie verklaard wordt door de eerste component. Op 
basis van deze resultaten zijn twee variabelen samengesteld. De eerste samengestelde variabele 
is geconstrueerd door te middelen over de geselecteerde items van de eerste component en ver-
wijst naar de deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming binnen het be-
heersmatig domein (alpha-waarde=.96). De tweede samengestelde variabele is geconstrueerd 
door te middelen over de geselecteerde items van de tweede component en verwijst naar de 
deelname van van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming binnen het onderwijs-
kundig domein (alpha-waarde=.80)6. 
De PC-analyse met betrekking tot de deelname van beide geledingen aan de beleidsuitvoering, 
leverde eveneens twee duidelijk te onderscheiden componenten op. Deze componenten zijn 
identiek aan de hierboven gerapporteerde componenten die betrekking hebben op de beleids-
PC-analyse op de geselecteerde items levert dezelfde resultaten op. De twee componenten verklaren 46.8% 
van de variantie, waarvan 35.2% door de eerste component verklaard wordL 
PC-analysc op de geselecteerde items levert dezelfde resultaten op. De twee componenten verklaren 61.4% 
van de variantie. De eerste component verklaart 44.5% van de variantie. 
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vorming, in die zin dat dezelfde items op dezelfde componenten laden. Beide componenten 
verklaren 62,8% van de variantie, waarvan 42,8% van de variantie door de eerste component 
verklaard wordt. Op basis van deze resultaten zijn twee variabelen samengesteld. De eerste 
samengestelde variabele is geconstrueerd door te middelen over de geselecteerde items van de 
eerste gevonden component en verwijst naar de deelname van de schoolleiding en docenten aan 
de beleidsuitvoering binnen het beheersmatig domein (alpha-waaide=.96). De tweede samen-
gestelde variabele is geconstrueerd door te middelen over de geselecteerde items van de tweede 
gevonden component en verwijst naar de deelname van de schoolleiding en docenten aan de 
beleidsuitvoering binnen het onderwijskundig domein (alpha-waaide=.86)7. 
Bovenvermelde resultaten bevestigen de door de dichotome benadering gehanteerde visie op de 
organisatiestructuur in termen van twee invloedssferen of domeinen. Een derde domein of 
invloedssfeer, de zogenaamde 'contested zone' van Hanson wordt in deze studie niet 
gevonden. Deze resultaten komen overeen met de bevindingen van het vooronderzoek. 
Bovengenoemde variabelen hebben zowel betrekking op de schoolleiding als op docenten. In 
het kader van de in hoofdstuk 1 geschetste theorie is het echter van belang de deelname aan de 
beleidsvorming en beleidsuitvoering binnen het beheersmatig en onderwijskundig domein voor 
beide geledingen afzonderlijk na te gaan. 
Bij het hoofdonderzoek zijn voor de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak afzon-
derlijke vragenlijsten gebruikt (verg. hoofdstuk 4, par. 2). De leden van de schoolleiding en 
docenten met een coördinatietaak hebben de vragen die betrekking hebben op de organisatie-
structuur steeds voor hun eigen geleding ingevuld. Dit betekent dat aan de leden van de 
schoolleiding is gevraagd aan te geven in welke mate de directie deelneemt aan de beleids-
vorming en beleidsuitvoering met betrekking tot de 22 onderscheiden taken. En zo is aan de 
docenten met een coördinatietaak gevraagd aan te geven in welke mate docenten deelnemen aan 
de beleidsvorming en beleidsuitvoering met betrekking tot dezelfde 22 taken. 
Door nu de scores van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak op de eerderge-
noemde samengestelde variabelen afzonderlijk te berekenen, wordt het mogelijk de deelname 
van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming en beleidsuitvoering met betrekking tot 
het beheersmatig en onderwijskundig domein afzonderlijk na te gaan. 
Deze gegevens zijn met name van belang omdat op deze manier nagegaan kan worden of er, in 
de perceptie van leden van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak, sprake is van 
een afstemming tussen het onderwijskundig en beheersmatig domein. Zoals in hoofdstuk 1 
werd aangegeven, wordt een vergaande afstemming gezien als een belangrijke conditie voor de 
mate waarin scholen in staat zijn om zelfstandig beleid te voeren. 
PC-analyse op de geselecteerde ilems laat eenzeirde oplossing zien. Samen verklaren de twee componenten 
63.9% van de variantie, waarvan 43.4% door de eerste component verklaard wordt. 
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Van een vergaande afstemming tussen beide domeinen is sprake als de schoolleiding en 
docenten in nagenoeg dezelfde mate deelnemen aan de beleidsvorming en beleidsuitvoering met 
betrekking tot het beheersmatig én onderwijskundig domein. Om deze vergelijking makkelijker 
te maken, zijn naast de gemiddelde scores tevens de verschillen tussen de gemiddelde scores 
van de schoolleiding en docenten per domein en voor de onderscheiden beleidsfasen 
afzonderlijk berekend. Positieve verschilscores duiden erop dat de deelname van de 
schoolleiding groter is. Negatieve verschilscores duiden erop dat de docenten meer deelnemen. 
Kleine positieve en negatieve verschilscores duiden erop dat de schoolleiding en docenten in 
nagenoeg dezelfde mate deelnemen. Er is nu sprake van vergaande afstemming tussen het 
beheersmatig en onderwijskundig domein indien de verschilscores voor beide domeinen klein 
zijn en onderling niet veel van elkaar verschillen. 
De betreffende gemiddelden, standaardafwijkingen en verschilscores8 staan vermeld in tabel 
5.5. 
Tabel 5 J 
Gemiddelden en slandaardajwijkingen van de samengestelde variabelen met betrekking tot de organisatiestructuur 
naar geleding, t-waarden en de verschilscores. 
schoolleiding docenten 
variabele gem. sd. gem. sd. t verschil 
* deelname aan de beleids-
vorming binnen beheers-
matig domein 4.63 .37 
* deelname aan de beleids-
vorming binnen onderwijs-
kundig domein 3.40 .57 
* deelname aan de beleids-
uitvoering binnen beheers-
matig domein 4.50 .49 
* deelname aan de beleids-
uitvoering binnen onderwijs-
kundig domein 2.95 .73 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate 
• ρ < .001 
Aan de hand van bovenvermelde gegevens kan geconcludeerd worden dat, in de perceptie van 
leden van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak, er weinig sprake is van een af-
stemming tussen het beheersmatig en onderwijskundig domein. Dit geldt zowel voor de fase 
van de beleidsvorming als voor de fase van de beleidsuitvoering. 
De deelname aan het beleidsvorming en beleidsuitvoering binnen het beheersmatig domein is 
vooral een zaak van de schoolleiding. Binnen het onderwijskundig domein is er voor beide 
8 De verdelingen van de variabelen die belrekking hebben op de deelname aan de bcleidsvomiing en 
beleidsuitvoering binnen het beheersmatig domein zijn bij de schoolleiding seteef. 
1.96 .60 38.08* 2.67 
3.43 .76 -.26 -.03 
1.85 .56 31.34· 2.65 
3.47 .84 -4.07* -.52 
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onderscheiden beleidsfasen daarentegen sprake van een nagenoeg gelijke deelname door 
docenten en schoolleiding. Dit geldt overigens sterker voor de fase van de beleidsvorming. 
Blijkbaar is de samenwerking tussen docenten en schoolleiding binnen het onderwijskundig 
domein beter ontwikkeld dan binnen het beheersmatig domein. 
5.4.4 Tussenbalans 
Tot nu toe heeft de beschrijving van de resultaten geleid tot een overzicht van de betrouwbaar-
heid en validiteit van de onafhankelijke variabelen. 
De betrouwbaarheid van de samengestelde variabelen is redelijk tot zeer goed te noemen. De 
alpha-waarden variëren immers van .62 tot .96. 
De samengestelde variabelen die betrekking hebben op de leerlingbegeleiding hebben de laagste 
alpha-waarden. Tevens kennen deze variabelen items met item-restcorrelaties (rir) van kleiner 
dan .20. Bij de andere samengestelde variabelen komen dergelijke lage ru-waarden niet voor. 
Bovendien is de constructvaliditeit van deze variabelen gering, daar ze niet zijn samengesteld op 
basis van PC-analyses, maar op grond van tendenties in gemiddelde scores. 
De andere samengestelde variabelen zijn daarentegen wel geconstrueerd op grond ván PC-ana-
lyses. De constructvaliditeit van deze variabelen is goed. In tegenstelling tot Pelkmans en Vrieze 
(1987) worden in deze studie, in plaats van drie, twee componenten gevonden bij de meting van 
de manier van leiding geven van de schoolleiding. Desondanks zijn deze twee componenten 
goed te interpreteren in termen van de door Pelkmans en Vriezê gevonden factoren die betrek-
king hebben op de toegankelijkheid en de betrokkenheid van de schoolleiding. 
De 22 taken die zijn onderscheiden bij de meting van de organisatiestructuur van scholen blijken 
duidelijk te clusteren naar twee te onderscheiden componenten. Zowel bij de vragen naar de 
deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming als bij de vragen naar de 
deelname van beide geledingen aan de beleidsuitvoering, laden steeds dezelfde items (=taken) 
op dezelfde componenten. De resultaten van deze analyses verwijzen naar het bestaan van twee 
domeinen binnen schoolorganisaties, te weten een onderwijskundig en een beheersmatig 
domein. 
Naast de PC-analyses is de constructvaliditeit onderzocht met behulp van de onderlinge 
correlaties tussen de onafhankelijke variabelen*3. Deze onderlinge correlaties zijn in het alge-
meen laag, hetgeen in overeenstemming is met ander verricht schoolorganisatieonderzoek (Van 
Marwijk Kooy-von Baumhauer, 1984; OTO-onderzoek, 1987). Dit is dan ook mede de reden 
waarom Van der Krogt en Oosting (1990) pleiten om ten behoeve van het schoolorganisatie-
onderzoek het typologisch onderzoek te intensiveren. 
De onderlinge correlaties tussen de onafhankelijke variabelen op het niveau van de individuele respondent 
staan weergegeven in bijlage 3. 
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Eén coirelatie vonnt duidelijk een uitzondering op dit algemene beeld. Het betreft de coirelatie 
tussen de variabele de deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming 
binnen het beheersmatig domein en de variabele de deelname van de schoolleiding en docenten 
aan de beleidsuitvoering binnen het beheersmatig domein (r = .96; p< .01). Hieruit kan worden 
opgemaakt dat naarmate door de schoolleiding en docenten meer wordt deelgenomen aan de 
beleidsvorming binnen het beheererratig domein er door hen ook meer wordt deelgenomen aan 
de beleidsuitvoering binnen hetzelfde domein. Andeis gezegd: zij die meer deelnemen aan de 
beleidsvorming over zaken die vallen binnen het beheersmatig domein zijn ook meer verant-
woordelijk voor de uitvoering van de genomen beslissingen. Van een duidelijk onderscheid in 
een verschillende mate van betrokkenheid ten aanzien van de onderscheiden fasen van het be-
leidsproces is derhalve geen sprake. 
Gezien deze lineaire afhankelijkheid lijkt het niet zinvol om het onderscheid in bovengenoemde 
beleidsfasen te hanteren. In het vervolg van deze studie zullen deze variabelen dan ook worden 
samengevoegd tot een nieuwe variabele, te weten de deelname van de schoolleiding en docenten 
aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig domein. ' 0 . 
Eenzelfde procedure wordt toegepast voor de variabelen die betrekking hebben op de deelname 
van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming en beleidsuitvoering binnen het 
onderwijskundig domein (r = .69). Immers, deze variabelen verwijzen samen met de variabelen 
die betrekking hebben op de deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming 
en beleidsuitvoering binnen het beheersmatig domein, in de perceptie van de respondenten, naar 
dimensies die aan de organisatiestructuur van scholen ten grondslag liggen. Op deze manier 
wordt de variabele de deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvoering binnen 
het onderwijskundig domein^ ' verkregen. 
Vanuit theoretisch en methodisch opzicht is het echter gewenst om de deelname van de 
schoolleiding en de deelname van de docenten aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig 
en onderwijskundig domein afzonderlijk in de analyses te betrekken. Bij de kenmerken van 
scholen die het beleidsvoerend vermogen indiceren, maakt Marx immers met betrekking tot de 
deelname aan de processen van beleidsvoering een onderscheid tussen de schoolleiding en do-
centen (verg. hoofdstuk 1). Bovendien blijken er ten aanzien van deze deelname siginificante 
verschillen te bestaan tussen beide geledingen (zie de voetnoten 10 en 11). Om deze redenen 
10 Deze variabele bestaat uit 24 items met een alpha-waarde van .98, een gemiddelde van 2.67 en een 
standaardafwijking van 1.31. Verder blijkt uit een t-loets dat er significante velschillen bestaan tussen de 
schoolleiding en docenten met een coördinatietaak (t = 37.44; ρ < .001). De schoolleiding neemt in grotere 
mate (gem.=4.56; sd.=.41) deel aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig domein dan de docenten 
(gem.=1.91; sd.=.54). 
11 Deze variabele bestaat uit 16 items met een alpha-waaide van .90. Verder heeft deze variabele een gemiddelde 
van 3.36 en een standaardafwijking van .71. Uit een t-toets blijkt dat er significante verschillen bestaan 
tussen de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak (l=-2.44; p<.05). De docenten nemen in grotere 
mate (gem.=3.44; sd.=.74) deel aan de beleidsvoering binnen het onderwijskundig domein dan de 
schoolleiding (gem.=3.17;sd.=.60). 
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zullen de vanabelen die betrekking hebben op de deelname van de schoolleiding en docenten 
aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig en onderwijskundig domein bij de analyses op 
schoolniveau worden opgesplitst naar geleding. 
5.5 Samenhang tussen omvang en beleidsvoerend vermogen 
De vraag die zich nu opdringt betreft de vraag naar de mate waarin de onderzochte scholen be-
schikken over beleidsvoerend vermogen. Met een antwoord op deze vraag, wordt het mogelijk 
de eerste onderzoeksvraag te beantwoorden. 
Hiertoe dienen analyses over scholen plaats te vinden. Deze analyses vereisen een aggregatie 
van de individuele scores op de onafhankelijke variabelen die het beleidsvoerend vermogen van 
scholen meten tot schoolscores. Een schoolscore komt tot stand door te middelen over de indi-
viduele scores van de respondenten die op dezelfde school werkzaam zijn. 
Niet voor elke variabele is eenzelfde aggregatieprocedure toegepast. Zo zijn voor de variabelen 
die betrekking hebben op de leerlingbegeleiding schoolscores berekend door per school te mid-
delen over de individuele scores van de totale groep van respondenten. Immers, deze variabelen 
zijn ook tot stand gekomen met behulp van analyses over de totale groep van respondenten. 
Bovendien bleek bij deze variabelen dat er op het niveau van de individuele respondent geen 
sprake was van significante verschillen tussen de schoolleiding en docenten met een coördina-
tietaak'2. 
Voor de variabelen die betrekking hebben op de organisatiestructuur daarentegen zijn school-
scores berekend door per school de individuele scores van de schoolleiding en de individuele 
scores van de docenten met een coördinatietaak afzonderlijk te middelen. Dit is gedaan omdat 
bij deze variabelen het onderscheid tussen de deelname van de schoolleiding en docenten aan de 
beleidsvoering binnen het beheersmatig en onderwijskundig domein van belang is. 
De schoolscores voor de variabelen die betrekking hebben op de manier van leiding geven van 
de schoolleiding tenslotte zijn tot stand gekomen door per school te middelen over de individu-
Voor de vanabelen die betrekking hebben op de leerlingbegeleiding zijn de schoolscores voor de schoolleiding 
en docenten met een coördinatietaak afzonderlijk bekeken op ontbrekende scores Op deze wijze is nagegaan 
of de schoolscores inderdaad het resultaat zijn van een middeling van de scores van zowel de leden van de 
schoolleiding als de docenten met een coördinatietaak. BIJ geen van de vanabelen die betrekking hebben op de 
leerlingbegeleiding kwamen ontbrekende scores voor. Tevens is voor deze vanabelen nagegaan of de 
gemiddelde scores van de afzonderlijke geledingen per school nagenoeg gelijk zijn. Het feit dat er op het 
niveau van de individuele respondent geen significante verschillen voorkomen tussen de schoolleiding en 
docenten met een coördinaueiaak impliceert nog niet dat er ook nauwelijks verschillen beslaan op 
schoolniveau. Immers, de vanantie van de betreffende variabelen kan binnen scholen groter zijn dan de 
vanantie die wordt aangetroffen binnen de gehele groep van respondenten. Indien dit het geval is, dan is een 
samenvoeging van de scores van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak niet gerechtvaardigd. 
Zoals blijkt uit de toegepaste aggregatieprocedure voor de variabelen die betrekking hebben op de 
leerlingbegeleiding, bleek er van een dergelijke situatie geen sprake te zijn. 
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ele scores van de docenten met een coördinatietaak. Immers, alleen deze geleding heeft de vra-
gen naar de manier van leiding geven van de schoolleiding ingevuld. 
Dit alles heeft geleid tot een geaggregeerd databestand van 23 onderzoekseenheden (=scholen). 
Zoals reeds in hoofdstuk 4 paragraaf 4 werd aangegeven zal in eerste instantie nagegaan 
worden of er een relatie bestaat tussen de omvang van scholen, in termen van aantal leerlingen 
en aantal onderwijstypen, en de andere onderscheiden kenmerken van scholen die het beleids-
voerend vermogen indiceren. Hierbij doet zich een probleem voor. Dit betreft het feit dat de 
subpopulatie scholen met drie of meer onderwijstypen en minder dan 750 leerlingen slechts een 
school bevat (zie tabel 3.3). Om deze reden is gekozen voor het laten vervallen van het onder-
scheid tussen subpopulaties naar aantal leerlingen. Daarbij is van de gedachte uitgegaan dat af-
stemmingsproblemen eerder veroorzaakt worden door het bestaan van verschillende onderwijs-
typen binnen een school dan door het aantal leerlingen dat een school heeft. Dit betekent dat er 
in plaats van zes subpopulaties nog drie subpopulaties worden onderscheiden, te weten scholen 
met drie of meer onderwijstypen, scholen met twee onderwijstypen (AVO/VWO) en 
MAVO/LBO scholen. Daar het aantal onderwijstypen binnen een school betrekking heeft op het 
kenmerk complexiteit dat op zijn beurt in het algemeen samenhangt met de omvang van de 
school, is het gemaakte onderscheid in drie subpopulaties in wezen een onderscheid naar com-
plexiteit. 
Het verband tussen de complexiteit van de school, in termen van aantal onderwijstypen, en de 
andere onderscheiden kenmerken van scholen die het beleidsvoerend vermogen indiceren, is 
onderzocht met behulp van eenweg variantie-analyse. 
Gezien het feit dat het aantal onderzoekseenheden beperkt is, zal dientengevolge het onder-
scheidend vermogen van de F-toets gering zijn. Om deze reden is gekozen voor het hanteren 
van een significantieniveau van 0.10. Zelfs in dat geval is, uitgaande van wat Cohen (1977) een 
groot effect noemt, de power van de toets slechts .50. Dit maakt dat de resultaten van de 
variantie-analyse met de nodige voorzichtigheid geïnterpreteerd dienen te worden. Als gevolg 
hiervan zal in het verlengde van de resultaten gekeken worden in hoeverre er op basis van 
gemiddelde scores eventuele trends binnen de onderzoeksgroep zijn waar te nemen. 
De resultaten van de variantie-analyse staan vermeld in tabel 5.6. 
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Tabel 5 6 
Gemiddelde scores per eategone van aantal onderwijstypen op de variabelen van beleidsvoerend vermogen 
(loeisingsprocedure oneway varumtteanatyse, Scheffi (alpha=005) ) (n=23). 
vanabcle 
* deelname schoolleiding aan beleids-
voering beheersmatig domein 
* deelname doecmen aan beleids-
voering beheersmatig domein 
* deelname schoolleiding aan beleids-
voering onderwijskundig domein 
* deelname docenten aan beleids-
voering onderwijskundig domein 
• toegankelijkheid schoolleiding 
* betrokkenheid schoolleiding 
* specifiek deskundigheidsvereiste 
leerlingbegeleiding 
* docentgelieerde leerlingbegeleiding 
eategone 1 
4 57 
2 01 
3.32 
3.50 
2.42 
3.42 
3.70 
3.20 
categorie 2 
4.53 
2.03 
3.07 
3.44 
2.25 
3.21 
3.40 
3.20 
eategone 3 
4 62 
1.91 
3.08 
3.55 
2.39 
3.20 
3.43 
3.30 
F 
0.32 
0.27 
0.85 
0.22 
1.27 
1.54 
2.07 
0.21 
N 5 9 9 
NB: categorie 1 = scholen met dne of meer onderwijstypen 
eategone 2 = scholen met twee onderwijstypen (AVQ/VWO) 
eategone 3 = MAVO/LBO scholen 
Er zijn geen significante velschillen tussen de onderscheiden calegoneën 
vijCpuntsschaal' hogere waarde = in grotere mate 
Op grond van de resultaten van de variantie-analyse kan geconcludeerd worden dat de com-
plexiteit van scholen, in termen van het aantal onderwijstypen, niet significant samenhangt met 
het beleidsvoerend vermogen van scholen. 
Ook op grond van een inspectie van de gemiddelden zijn er geen tendenties waar te nemen die 
er op duiden dat scholen die verschillen in complexiteit ook verschillen in de mate waarin ze 
beschikken over beleidsvoerend vermogen. 
Wel blijkt dat de betrokkenheid van de schoolleiding op scholen met drie of meer onderwijs-
typen relatief gezien het grootst is. 
Het gegeven dat de specifiek deskundigheidsvereiste leerlingbegeleiding op scholen met drie of 
meer onderwijstypen het meest is ontwikkeld, is verklaarbaar. De specifiek deskundig-
heidsvereiste leerlingbegeleiding wordt hoofdzakelijk door vrijgestelde personen binnen de 
school uitgevoerd. Vrijgestelde personen zijn in deze studie omschreven als personen die voor 
minimaal één taak- of diensteenheid in de week een speciale functie bekleden op het gebied van 
de leerlingbegeleiding. De hoeveelheid taak- en diensteenheden die een school ter beschikking 
heeft, is afhankelijk van het aantal leerlingen. Het feit dat scholen met drie of meer 
onderwijstypen doorgaans meer leerlingen zullen hebben dan de andere twee onderscheiden 
categorieën van scholen, verklaart bovenstaand resultaat. 
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5.6 Op zoek naar typen scholen 
Uit de vorige paragraaf kan opgemaakt worden dat het met omvang verbonden kenmerk com-
plexiteit van de school niet duidelijk samenhangt met de onderscheiden kenmerken van scholen 
die het beleidsvoerend vermogen indiceren. Het typologisch onderzoek, de onderzoeksstrategie 
die centraal staat in deze studie, krijgt nu een meer exploratief karakter. De vraag is nu of op 
basis van de empirische gegevens scholen zijn te typeren naar beleidsvoerend vermogen. Na-
gegaan zal dus worden of op basis van de scores op de variabelen die betrekking hebben op het 
beleidsvoerend vermogen, scholen op een betekenisvolle wijze kunnen worden gegroepeerd. 
Clusteranalyse is een techniek die voor dit doel geschikt is (Meerling, 1981). Op basis van de 
gegevens worden de scholen op een zodanige wijze gegroepeerd dat scholen die tot dezelfde 
groep behoren zoveel mogelijk op elkaar lijken én zo min mogelijk lijken op scholen die inge-
deeld worden in andere groepen. 
Met behulp van de procedure CLUSTER uit SPSSX is een hiërarchische clusteranalyse uitge-
voerd op de acht variabelen die betrekking hebben op het beleidsvoerend vermogen. Hierbij is 
als clustermethode de WARD methode gebruikt met de gekwadrateerde euclidische afstanden 
als afstandsmaat. De resultaten van deze clusteranalyse zijn in een dendrogram weergegeven 
(figuur 5.2). Aan de linkerzijde staan de nummers van de onderzochte scholen vermeld. 
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Figuur 52: Resultaten (dendrogram) van de clusteranalyse op de onafhankelijke variabelen die 
betrekking hebben op het beleidsvoerend vermogen. 
Op basis van het dendrogram is gekozen voor een driecluster oplossing. Het eerste cluster bevat 
12 scholen. Cluster 2 en cluster 3 bevatten respectievelijk 5 en 6 scholen. 
Vervolgens zijn per cluster de gemiddelde scores op de acht variabelen berekend. Met behulp 
van eenweg variantie-analyse is nagegaan of de afzonderlijke variabelen een significante bij­
drage leveren in het onderscheid tussen clusters. Tevens is nagegaan of er significante ver­
schillen tussen de onderscheiden clusters bestaan. De resultaten van deze variantie-analyse staan 
vermeld in tabel 5.7. 
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Tabel 5 7 
Gemiddelde scores per cluster op de vanabelen van beleidsvoerend vermogen (toetsingsprocedure oneway varian-
ueanalyse, Scheffé (alpha=0 05) ) (n=23) 
variabele 
* deelname schoolleiding aan beleids-
voering beheersmatig domein 
* deelname docenten aan beleids-
voenng beheersmaüg domein 
* deelname schoolleiding aan beleids-
voenng onderwijskundig domein 
* deelname docenten aan beleids-
voering onderwijskundig domein 
* toegankelijkheid schoolleiding 
* betrokkenheid schoolleiding 
* specifiek deskundigheidsvereiste 
leerlingbegeleiding 
* docentgelieerde leerlingbegeleiding 
cluster 1 
4.61 
1.81 
2.98 
3.25 
2.47 
3.25 
3.37 
3.27 
cluster 2 
4.40 
1.83 
3.40 
3.68 
2.18 
3.22 
3.71 
3.04 
cluster 3 
4.65 
2.43 
3.18 
3.84 
2.20 
3.28 
3.51 
3.34 
F 
2.21 
13.09** 
2.83 
13.93** 
6.47* 
0.08 
2.95 
1.24 
N 12 5 6 
NB: cluster 3 verschilt significant van clusters 1 en 2 met betrekking tot de variabele deelname van docenten 
aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig domein 
cluster 2 en 3 verschillen significant van cluster 1 met betrekking tot de variabele deelname van docenten 
aan de beleidsvoering binnen het onderwijskundig domein 
cluster 1 verschilt significant van clusters 2 en 3 met betrekking tot de variabele toegankelijkheid 
schoolleiding. 
* p< .01; ** p< .001 
vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere male 
Met behulp van de gemiddelde scores uit tabel 5.7 zijn de afzonderlijke clusters te beschrijven. 
Wat daarbij als eerste opvalt is dat er geen duidelijke extreme clusters zijn te onderscheiden. 
Anders gesteld: binnen de drie clusters is geen onderscheid te maken tussen aan de ene kant een 
cluster dat steeds de hoogste gemiddelde scores heeft op alle acht variabelen en aan de andere 
kant een cluster dat steeds de laagste gemiddelde scores heeft. Integendeel zelfs, de clusters 
onderscheiden zich ten op ziehte van elkaar door specifieke combinaties van afwisselende hoge 
en lage gemiddelde scores op de onderscheiden variabelen. Dit betekent dat duidelijke 
consistente scoringspatronen ontbreken. 
Desondanks zijn er toch twee clusters te onderscheiden die min of meer een tegengesteld sco-
ringspatroon kennen. Dit zijn de clusters 1 en 3. Cluster 2 neemt een middenpositie in. 
Cluster 3 onderscheidt zich duidelijk van de andere twee clusters wat betreft de deelname van 
docenten aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig en onderwijskundig domein. In verge-
lijking met de scholen uit de andere clusters zijn docenten van scholen uit cluster 3 meer bij de 
beleidsvoering betrokken. Overigens is het wel zo dat de schoolleiding in beduidend grotere 
mate deelneemt aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig domein dan de docenten. De 
schoolleiding is dus op dit gebied dominant, hetgeen betekent dat er bij de beleidsvoering 
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binnen het beheersmatig domein maar in beperkte mate sprake is van een samenwerking tussen 
docenten en de schoolleiding. Deze tendens doet zich bij alle clusters voor. Wel is het zo dat de 
bedoelde samenwerking op scholen uit cluster 3 relatief gezien het meest ontwikkeld is. 
Immers, het verschil tussen de gemiddelde scores die betrekking hebben op deelname van 
docenten en de schoolleiding aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig domein is bij 
cluster 3 het geringst. 
De docenten op scholen uit cluster 3 nemen daarentegen in grotere mate deel aan de beleidsvoe-
ring binnen het onderwijskundig domein dan de schoolleiding. Echter, het verschil tussen de 
deelname van docenten en de schoolleiding op dit gebied is minder groot dan bij de beleidsvoe-
ring binnen het beheersmatig domein. Dit betekent dat er bij de beleidsvoering binnen het on-
derwijskundig domein meer sprake is van samenwerking tussen docenten en schoolleiding dan 
bij de beleidsvoering binnen het beheersmatig domein. Ook deze tendens komt bij alle clusters 
voor. Wel is het zo dat de samenwerking binnen het onderwijskundig domein op scholen uit 
cluster 3 minder ontwikkeld is dan op scholen uit de andere twee clusters. Immers, het verschil 
tussen gemiddelde scores op de variabelen die betrekking hebben op de deelname van de 
schoolleiding en docenten aan de beleidsvoering binnen het onderwijskundig domein is bij 
cluster 3 relatief gezien het grootst. 
De relatief hoge gemiddelde scores op de variabelen die betrekking hebben op de deelname van 
docenten aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig en onderwijskundig domein gaan bij 
cluster 3 samen met de op een na laagste gemiddelde score op de variabele de toegankelijkheid 
van de schoolleiding. Daar staat tegenover dat in vergelijking met de andere twee clusters de 
betrokkenheid van de schoolleiding bij cluster 3 het grootst is. Echter, bij deze laatstgenoemde 
variabele zijn de verschillen tussen de clusters erg klein en derhalve verwaarloosbaar. 
Tenslotte de leerlingbegeleiding. Deze is op scholen uit cluster 3 in nagenoeg dezelfde mate 
ontwikkeld voor de specifiek deskundigheidsvereiste leerlingbegeleiding en de docentgelieerde 
leerlingbegeleiding. 
Tegenover deze beschrijving van cluster 3 is de beschrijving van cluster 1 te plaatsen. Ouster 1 
onderscheidt zich van cluster 3 door lage gemiddelde scores op de variabelen die betrekking 
hebben op de deelname van docenten aan de beleidsvoering binnen het beheersmatig en onder-
wijskundig domein te combineren met een relatief hoge gemiddelde score op de variabele de 
toegankelijkheid van de schoolleiding. Een duidelijk verschil tussen cluster 1 en cluster 3 doet 
zich ook voor daar waar het de samenwerking tussen de docenten en de schoolleiding aan-
gaande de beleidsvoering binnen het beheersmatig domein betreft. Zo is er op scholen uit 
cluster 1 weinig sprake van een samenwerking op dit gebied. Daar staat tegenover dat de 
samenwerking tussen docenten en de schoolleiding aangaande de beleidsvoering binnen het 
onderwijskundig domein relatief gezien het meest ontwikkeld is. Ook op dit punt zijn de 
clusters 1 en 3 dus eikaars tegenpolen. 
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Er is echter ook sprake van een overeenkomst tussen de clusters 1 en 3. Deze is gelegen in de 
mate waarin de leerlingbegeleiding is ontwikkeld. Ook bij cluster 1 is te zien dat - weliswaar in 
iets mindere mate dan bij cluster 3 - zowel de specifiek deskundigheidsvereiste leerlingbegelei-
ding als de docentgelieerde leerlingbegeleiding in nagenoeg dezelfde mate zijn ontwikkeld. 
Tegen de achtergrond van bovengeschetste beschrijvingen neemt cluster 2 een middenpositie in. 
Wel moet daarbij geconstateerd worden dat dit cluster meer overeenkomsten vertoont met het 
specifieke scoringspatroon van cluster 3 dan met dat van cluster 1. Een opvallend verschil tus-
sen enerzijds cluster 2 en anderzijds cluster 1 en 3 heeft betrekking op de leerlingbegeleiding. 
Daarbij is te zien dat bij cluster 2 de specifiek deskundigheidsvereiste leerlingbegeleiding het 
meeste is ontwikkeld. De docentgelieerde leerlingbegeleiding blijft daarbij iets achter. 
De benoeming van de clusters wordt door het diffuse scoringspatroon enigszins bemoeilijkt. 
Hierdoor lijkt het hanteren van een strategie waarbij de acht onderscheiden variabelen integraal 
worden bezien in termen van beleidsvoerend vermogen niet geschikt. Het verdient daarom de 
voorkeur de clusters te benoemen op basis van de afzonderlijke variabelen (cf. Smets, 1985; 
Schuit, 1991). Daarbij wordt dan met name gebruik gemaakt van die variabelen die bijdragen 
aan een significant onderscheid tussen de clusters. 
In dit kader zijn de clusters te benoemen met behulp van twee ontwikkelingslijnen, te weten een 
hiërarchische ontwikkeling, waarbij de schoolleiding gaat domineren en een collegiale 
ontwikkeling, waarbij de professionele docenten gaan domineren, (cf. De Caluwé, Marx en 
Petri, 1988; Petri & De Caluwé, 1990). 
Toepassing van deze beide ontwikkelingslijnen leidt tot de volgende benoemingen van de 
onderscheiden clusters. 
Cluster 1 is te typeren als een school met een hiërarchisch georiënteerd beleids-
voerend vermogen. Dit cluster bevat dus scholen waarbij de schoolleiding meer dominant 
is. 
Cluster 3 is te typeren als een school met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen. Dit cluster bevat dus scholen waarbij de professionele docenten meer dominant 
zijn. 
Cluster 2 neemt een middenpositie in. Wel is reeds aangegeven dat dit cluster dichter bij cluster 
3 ligt dan bij cluster 1. Dit zal ook in de benoeming van dit cluster tot uitdrukking moeten ko-
men. Cluster 2 is dan te typeren als een school met een beperkt collegiaal georiënteerd 
beleidsvoerend vermogen. 
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5.7 Samenhang tussen typen scholen en onderwijsprofiel 
In hoofdstuk 1 zijn de onderwijskundig-organisatorische modellen van Marx kort geschetst. 
Een centrale eigenschap van deze modellen betreft de consistentie tussen componenten en 
elementen binnen eenzelfde model. Het onderwijskundig en organisatorisch systeem van de af-
zonderlijke modellen zijn onderling consistent "(...) en wel in die zin, dat de organisatie een 
geschikt middel is voor een effectief functioneren van het onderwijskundig model" (Marx, 
1975, p. 33). 
Tegen deze achtergrond is in deze studie het onderwijsprofiel in enge zin, dat de kern van het 
onderwijskundig systeem vormt, gemeten. Daarbij is van de veronderstelling uitgegegaan dat 
de mate waarin scholen beschikken over beleidsvoerend vermogen samenhangt met de aard van 
het onderwijsprofiel. In hoofdstuk 3 werd aangegeven dat de relatie tussen het onderwijsprofiel 
van de school en het beleidsvoerend vermogen slechts zijdelings in deze studie is onderzocht. 
Deze zijdelingse betrokkenheid werd in het variabelenmodel aangegeven met stippellijnen. De 
kern van deze studie betreft immers het onderzoek naar de relatie tussen het beleidsvoerend 
vermogen van scholen en het benutten van de beleidsruimte door scholen. 
Afstemming leerinhouden. 
Het onderwijsprofiel is onder andere gemeten door na te gaan in welke mate leerinhouden per 
vak en van meerdere vakken op elkaar zijn afgestemd, zowel binnen ieder onderwijstype 
(verticaal) als tussen de onderscheiden onderwijstypen (horizontaal). Met behulp van een een-
weg varian tie-analyse is de samenhang tussen de drie onderscheiden typen scholen en de af-
stemming van de leerinhouden onderzocht ' 3 . 
Ook bij deze analyse is vanwege het beperkte aantal onderzoekseenheden gekozen voor een 
significantieniveau van 0.10. Uitgaande van wat Cohen een groot effect noemt, bedraagt de 
power van de toets in dat geval slechts .50 (Cohen, 1977). Ook hier dienen de resultaten dus 
met de nodige voorzichtigheid geïnterpreteerd te worden en zal in het verlengde daarvan 
gekeken worden in hoeverre op basis van de gemiddelde scores eventuele trends binnen de 
onderzoeksgroep waar te nemen zijn. 
De resultaten van deze analyses staan vermeld in tabel 5.8. 
De variabelen die betrekking hebben op de afstemming van de leerinhouden zijn gegaggregeerde variabelen die 
betrekking hebben op het niveau van de school. Hiertoe zijn per school schoolscores berekend door te 
middelen over de individuele scores voor de totale groep van respondenten. 
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Tabel S.8 
Gemiddelde scores per type school naar beleidsvoerend vermogen op de variabelen mei belrekking tot de afstem-
ming van de leerinhouden (toetsingsprocedure: oneway variaruieanalyse; Scheffi (alpha=0.05)) (n=23). 
variabele 
* verticale afstemming leerinhouden 
per vak 
* horizontale afsiemming leerinhouden 
per vak 
* verticale afstemming leerinhouden 
van meerdere vakken 
* horizontale afstemming leerinhouden 
van meerdere vakken 
N 
typel 
3.52 
2.92 
2.05 
1.92 
12 
type2 
3.92 
3.39 
2.19 
2.13 
5 
type3 
3.73 
3.07 
2.24 
2.08 
6 
F 
.96 
1.31 
.56 
.47 
NB: type 1: scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
type 2: scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
type 3: scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
er zijn geen significante verschillen tussen de onderscheiden typen scholen naar beleidsvoerend vermogen 
vijfpuntsschaal: hogere waaide = in grotere male 
Uit deze tabel valt te concluderen dat er geen significant verband bestaat tussen de onder-
scheiden typen scholen naar beleidsvoerend vermogen en de horizontale en verticale afstem-
ming van leerinhouden per vak en van meerdere vakken. 
Een inspectie van de gemiddelde scores levert het beeld op dat type 2 op drie van de vier 
variabelen relatief gezien de hoogste gemiddelde scores kent Type 1 heeft op alle variabelen de 
laagste gemiddelde scores. Het gaat hierbij wel steeds om kleine verschillen. 
Verder is opvallend dat bij alle typen de verticale en horizontale afstemming per vak in grotere 
mate is ontwikkeld dan de verticale en horizontale afstemming van meerdere vakken. 
Aard van de brugperiode. 
Naast de afstemming van de leerinhouden is tevens de aard van de brugperiode gemeten ter 
operationalisatie van het onderwijsprofiel (zie hoofdstuk 3, par. 3). Met behulp van een 
kruistabel is nagegaan hoe de verdeling is van de onderscheiden typen scholen naar beleids-
voerend vermogen en de aard van de brugperiode. Deze verdeling staat weergegeven in tabel 
5.9. Vanwege het feit dat er relatief veel cellen voorkwamen met kleine verwachte celfrequen-
ties (n<5) is een chi-kwadraat toetsing van de gevonden verbanden niet verantwoord. Dit bete-
kent dat de onderstaande resultaten uitsluitend betrekking hebben op de onderzoeksgroep van 
23 scholen. Op grond van de resultaten kunnen derhalve geen uitspraken gedaan worden over 
mogelijke samenhangen in de totale populatie van scholen. 
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Tabel 5.9 
Verdeling van scholen naar type beleidsvoerend vermogen en type brugperiode 
typel type 2 type3 TOT 
type brugperiode 
eenjang homogeen 2 - 1 3 
eenjarig heterogeen 2 1 3 6 
meeoang heterogeen 7 3 2 13 
type 1: scholen met een hiërarchisch georrönieerd beleidsvoerend vermogen 
type 2: scholen met een beperkt collegiaal geonenteeid beleidsvoerend vermogen 
type 3: scholen met een collegiaal geonenteeid beleidsvoerend vermogen 
Uit tabel 5.9 blijkt dat op scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
een eenjarige homogene brugperiode (66,7%) vaker wordt aangetroffen dan een meerjarige he-
terogene brugperiode (58,3%). Ook wordt op dit type scholen vaker een eenjarige homogene 
brugperiode aangetroffen dan een eenjarige heterogene variant (33,3%). Op scholen met een 
beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen daarentegen komt vaker een meerja-
rige heterogene brugperiode voor (25,0%) dan een eenjarige heterogene brugperiode (16,7%). 
Op scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen komt vaker een eenjarige 
heterogene brugperiode voor (50,0%) dan een meerjarige heterogene brugperiode (16,7%) of 
een eenjarige homogene brugperiode (33,3%). 
Deze resultaten laten een soortgelijke trend zien als de resultaten met betrekking tot de afstem-
ming van de leerinhouden. Scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
verschillen duidelijk van scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen. Scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen nemen ook hier 
weer een middenpositie in. 
Bovenstaande resultaten staan op gespannen voet met een centrale stelling in het werk van 
Marx, namelijk dat er een relatie bestaat tussen het onderwijskundig systeem en de structuur 
van de schoolorganisatie. Scholen die meer complexe onderwijsdoelstellingen nastreven verei-
sen in de visie van Marx ook een meer complexe organisatie. Zij zijn horizontaal gestructureerd, 
tot meer complexe beleidsvormingsprocessen in staat en zullen derhalve over meer be-
leidsvoerend vermogen beschikken. Deze relatie wordt in de studies van Van der Krogt en 
Weyzen (1982), Van der Krogt (1983) en Van Marwijk Kooy-von Baumhauer (1984) wel 
empirisch bevestigd. 
Op grond van de gegevens van deze studie wordt bovengenoemde relatie niet eenduidig beves-
tigd. Immers, dit zou het geval zijn geweest indien er duidelijke verschillen waren aangetroffen 
tussen scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen en scholen met een 
hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. 
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5.8 Verschillen tussen de onderscheiden typen scholen naar beleidsvoerend 
vermogen als gevolg van verschillen ¡n school- en situatiekenmerken 
In deze paragraaf wordt onderzocht in hoeverre de onderscheiden typen scholen naar beleids-
voerend vermogen verschillen naar school- en situatiekenmerken. Daartoe is gebruik gemaakt 
van kruistabellen. Bij deze kruistabellen is steeds op basis van de geobserveerde frequenties 
gekeken naar de verdeling van de onderscheiden typen scholen over de afzonderlijke school- en 
situatiekenmerken. Vanwege het feit dat er bij de meeste analyses relatief veel cellen voorkwa-
men met kleine verwachte celfrequenties (n<5) worden de bijbehorende toetsingsresultaten niet 
vermeld. Dit betekent dat de resultaten van diverse kruistabellen uitsluitend betrekking hebben 
op de onderzoeksgroep van 23 scholen. Op grond van de resultaten kunnen derhalve geen 
uitspraken gedaan worden over mogelijke samenhangen in de totale populatie van scholen. 
Bij het schoolkenmerk dat betrekking heeft op het aantal scholen dat het schoolbestuur onder 
beheer heeft, zijn de gemiddelde scores per onderscheiden type school berekend. Met behulp 
van een eenweg variantie-analyse is vervolgens getoetst of er significante verschillen bestaan 
tussen de typen scholen naar beleidsvoerend vermogen. 
In tabel 5.10 wordt een overzicht gegeven van de verdeling van de onderscheiden typen scholen 
naar beleidsvoerend vermogen en de richting van de school. 
Tabel 5.10 
Verdeling van scholen naar type beleidsvoerend vermogen en richting. 
type 1 type 2 lype 3 TOT 
richting 
algemeen bijzonder 2 - - 2 
openbaar S 5 
protestants-chrislelijk 2 - 2 4 
rooms-katholiek 3 S 3 11 
type 1: scholen met een hierarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
type 2: scholen met een beperkt collegiaal georiemeen) beleidsvoerend vermogen 
type 3: scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
Uit de resultaten van bovenstaande tabel valt op te maken dat scholen met een beperkt collegiaal 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen allemaal een rooms-katholieke signatuur hebben. Scho-
len met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen hebben vaker een protestants-
christelijke signatuur (50,0%) dan een rooms-katholieke (27,3%). 
Opvallend is verder dat openbare scholen en scholen met een algemeen bijzondere signatuur 
allen scholen zijn met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. 
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Een ander gemeten schoolkenmerk betreft het aantal scholen waarvan het schoolbestuur be-
voegd gezag is. Uit de resultaten blijkt dat schoolbesturen van scholen met een beperkt colle-
giaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen gemiddeld het meeste aantal scholen onder hun be-
heer hebben (gem.=19.10; sd.=24.95). Schoolbesturen van scholen met een collegiaal geo-
riënteerd beleidsvoerend vermogen hebben gemiddeld het minste aantal scholen onder hun be-
heer (gem.=9.33; sd.=19.93). Schoolbesturen van scholen met een hiërarchisch georiënteerd 
beleidsvoerend vermogen bevinden zich tussen deze beide in (gem.=15.60; sd.=23.85). De 
gevonden verschillen tussen de typen scholen naar beleidsvoerend vermogen zijn niet signifi-
cant. 
Wat betreft het situatiekenmerk de betrokkenheid van de onderzochte scholen bij fusies ver-
schillen scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen duidelijk van de 
andere twee typen scholen. Zo zijn scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen momenteel vaker betrokken bij een fusie (50,0%) dan niet (21,1%) en zijn ze in het 
verleden daarentegen vaker niet bij een fusie betrokken geweest (41,7%) dan wel (9,1%). Bij 
scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen en bij scholen met een be-
perkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen is het omgekeerde het geval ' 4 . 
Een ander situatiekenmerk heeft betrekking op het voedingsgebied. Bij deze variabele is een 
onderscheid gemaakt in drie soorten voedingsgebieden, te weten vestigingsplaats (minder dan S 
kilometer), de directe omgeving (tussen S en 10 kilometer) en de wijde omgeving (meer dan 10 
kilometer). Aan de scholen werd gevraagd om voor elk soort voedingsgebied aan te geven 
hoeveel procent van de leerlingen daaruit betrokken werd. Op basis van deze antwoorden zijn 
ten behoeve van de hier te rapporteren resultaten binnen elk soort voedingsgebied twee catego-
rieën onderscheiden, te weten 50% of minder en 51% of meer. 
Met betrekking tot de variabele voedingsgebied verschillen scholen met een collegiaal georiën-
teerd beleidsvoerend vermogen en scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen duidelijk van elkaar. Zo betrekken scholen met een collegiaal georiënteerd beleids-
voerend vermogen vaker 51% of meer van de leerlingen uit de vestigingsplaats (36,4%) dan 
50% of minder (16,7%). Ook uit de directe omgeving en de wijde omgeving betrekken deze 
scholen vaker 51% of meer van de leerlingen (resp. 50,0% en 33,3%) dan 50% of minder 
(resp. 23,8% en 25,0%). Bij scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermo-
De percentages voor de scholen met een hierarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen zijn de volgende. 
Momenteel betrokken bij een fusie: 52,6% (nee) versus 50,0% (ja). In het verleden betrokken bij een fusie: 
41,7% (nee) versus 63.6% (ja). 
De percentages voor de scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen zijn de 
volgende. Momenteel betrokken bij een fusie: geen van deze scholen is momenteel betrokken bij een fusie. 
In hei verleden betrokken bij een fusie: 16,7% (nee) versus 27.3% (ja). 
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gen is het omgekeerde het geval. Zij betrekken vaker 50% of minder van de leerlingen uit de de 
drie onderscheiden voedingsgebieden dan 51% of meer van de leerlingen'5. 
Scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen betrekken vaker 50% 
of minder van de leerlingen (25%) dan 51% of meer van de leerlingen (18,2%) uit de vesti-
gingsplaats. Uit de directe omgeving betrekken deze scholen alleen maar 50% of minder van de 
leerlingen. Deze resultaten komen overeen met de resultaten zoals gevonden bij scholen met een 
hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Daar staat tegenover dat scholen met een 
beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen vaker 51% of meer van de leerlingen 
(33,3%) betrekken uit de wijde omgeving dan 50% of minder (20,0%). Op dit punt lijken ze op 
scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen. 
Tenslotte de concurrentiepositie van scholen. Bij deze variabele zijn drie categorieën onder-
scheiden, te weten geen concurrentie van andere scholen, concurrentie van andere scholen met 
dezelfde signatuur en concurrentie van andere scholen met een andere signatuur. Uit de resulta-
ten van de kruistabel blijkt dat scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
vaker concurrentie hebben van andere scholen met een andere signatuur (40%) dan van andere 
scholen met dezelfde signatuur (25%). De situatie dat er geen sprake is van concurrentie van 
andere scholen komt bij dit type school niet voor. Dit laatste geldt eveneens voor scholen met 
een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Dit type school heeft net zo vaak con-
currentie van andere scholen met dezelfde signatuur (50%) als van andere scholen met een 
andere signatuur (50%). 
Scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen verschillen duidelijk 
van de andere twee typen. Zij hebben relatief gezien het vaakst geen concurrentie van andere 
scholen. 
5.9 Totstandkoming van de samengestelde afhankelijke variabelen 
5.9.1 De gepercipieerde beleidsruimte 
In deze studie wordt verondersteld dat het gebruik maken van de geboden beleidsruimte mede 
afhangt van de perceptie van die ruimte door scholen. In dit kader is aan de respondenten 
gevraagd naar eigen inzicht aan te geven hoeveel ruimte scholen hebben om een eigen beleid te 
voeren ten aanzien van de 22 onderscheiden taken. Deze taken zijn ook bij de meting van de or-
ganisatiestructuur gebruikt 
De percentages voor de scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen zijn de volgende. 
Vestigingsplaats: 58,3% (50% of minder van de leerlingen) versus 45,5% (51% of meer van de leerlingen). 
De directe omgeving: 52,4% (50% of minder van de leerlingen) versus 50% (51% of meer van de leerlingen). 
De wijde omgeving: 55,0% (50% of minder van de leerlingen) versus 33,3% (51% of meer van de 
leerlingen). 
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PC-analyse over de totale groep van respondenten leverde twee componenten op die 43,4% van 
de variantie verklaren, waarvan 31,4% van de variantie door de eerste component verklaard 
wordt. Deze PC-oplossing vertoonde een grote overeenkomst met de PC-oplossing die bij de 
analyses van de organisatiestructuur werden gevonden (verg. paragraaf 5.3). Met overeenkomst 
wordt hier bedoeld dat nagenoeg dezelfde items (=taken) steeds op dezelfde componenten 
laden. Dit versterkt de keuze voor een twee componentenoplossing. Immers, de gehanteerde 
instrumenten voor de meting van de organisatiestructuur en het benutten van de beleidsruimte 
zijn identiek in de zin dat steeds dezelfde 22 taken worden onderscheiden. Blijkbaar groeperen 
die taken - bij verschillende vragen - steeds op dezelfde wijze; of in factor analytische termen 
geformuleeerd, verwijzen dezelfde soort items steeds naar eenzelfde onderliggende fundamen-
tele latente variabele. 
Op basis van deze resultaten zijn twee samengestelde variabelen geconstrueerd. De eerste 
samengestelde variabele is tot stand gekomen door te middelen over de geselecteerde items van 
de eerste component en wordt de gepercipieerde onderwijskundige beleidsruimte genoemd 
(alpha-waarde=.86). De tweede samengestelde variabele is tot stand gekomen door te middelen 
over de geselecteerde items van de tweede gevonden component en verwijst naar de 
gepercipieerde beheersmatige beleidsruimte (alpha-waanie=.83) ' 6 . 
5.9.2 De daadwerkelijke beleidsvorming 
Naast de perceptie van de beleidsruimte door scholen is het benutten van de beleidsruimte in de 
huidige situatie geïndiceerd met behulp van de volgende twee variabelen: het daadwerkelijk ge-
vormde beleid door scholen en de daadwerkelijke beleidsuitvoering door scholen. 
In deze paragraaf worden de resultaten besproken met betrekking tot de daadwerkelijke beleids-
vorming door scholen. De resultaten die betrekking hebben op de daadwerkelijke 
beleidsuitvoering door scholen worden in de volgende paragraaf gerapporteerd. 
Bij PC-analyse met betrekking tot de daadwerkelijk beleidsvorming door scholen ten aanzien 
van de 22 onderscheiden taken, is nagegaan of de in de vorige paragraaf beschreven keuze voor 
een twee componentenoplossing extra onderbouwd kan worden. Dit betekent dus dat gekeken 
is of ook hier sprake is van een onderscheid in twee clusters van taken die verwijzen naar een 
beheersmatig en onderwijskundig aandachtsgebied. 
De resultaten van de PC-analyse repliceren de in de vorige paragrafen gerapporteerde bevindin-
gen: er is, in de perceptie van de respondenten, sprake van twee beleidsterreinen, namelijk een 
beheersmatig en een onderwijskundig. Overigens is bij deze PC- analyse, in tegenstelling tot bij 
16 PC-analyse op de geselecteerde items levert dezelfde resultaten op. De verklaarde variantie van de twee 
componenten bedraagt 47.4%. De eerste component verklaart 33.0% van de variantie. Verder bleken er bij de 
twee samengestelde variabelen geen significante verschillen ie bestaan tussen de schoolleiding en docenten 
met een coördinatietaak. 
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de eerder gerapporteerde PC-analyses, een obliminrotatie uitgevoerd (r = .52). Samen verklaren 
de beide componenten 55,7% van de variantie. 
Ook hier zijn op basis van de resultaten twee variabelen samengesteld door te middelen over de 
geselecteerde items van de gevonden componenten. De eerste samengestelde variabele wordt de 
daadwerkelijke beheersmatige beleidsvorming genoemd (alpha-waarde=.92). De tweede 
samengestelde variabele verwijst naar de daadwerkelijke onderwijskundige beleidsvorming 
(alpha-waaide^SQ)17. 
5.9.3 De daadwerkelijke beleidsuitvoering 
Het in de vorige paragrafen weergegeven beeld van een twee componentenoplossing wordt ook 
teruggevonden bij de vraag naar de mate waarin scholen daadwerkelijk beleid uitvoeren met be­
trekking tot de 22 onderscheiden taken. Ook hier is op basis van PC-analyse gekozen voor een 
oplossing met twee componenten, die gezamenlijk 54,3% van de variantie verklaren. Evenals 
bij de PC-analyse met betrekking tot de daadwerkelijke beleidsvorming, is hierbij een oblimin­
rotatie toegepast (r = .57). 
Door te middelen over de geselecteerde items van de eerste component is de samengestelde 
variabele de daadwerkelijke beheersmatige beleidsuitvoering (alpha-waarde=.93) tot stand 
gekomen. De tweede samengestelde variabele, die tot stand is gekomen door middeling over de 
geselecteerde items van de tweede component, wordt de daadwerkelijke onderwijskundige 
beleidsuitvoering genoemd (alpha-waarde=.87) ' θ . 
5.9.4 Behoefte aan deregulering 
In het kader van de vraag in welke mate scholen in een situatie van vergrote autonomie als ge­
volg van de dereguleringsplannen van de overheid gebruik denken te maken van de geboden 
beleidsruimte, is nagegaan of scholen behoefte hebben aan deregulering (verg. hoofdstuk 3, 
par. 3). Hiertoe zijn vier vragen gesteld, waarbij de invoering van kerndoelen en de vergroting 
van de bestedingsvrijheid gelden als concrete voorbeelden van deregulering. De eerste twee 
PC-analyse op de geselecteerde items levert dezelfde resultaten op. Samen verklaren de beide componenten 
57.9% van de vananüe. Ook hierbij is een obliminrotatie uitgevoerd (r=.49). Verder bleken er geen 
signifícame verschillen te bestaan tussen de schoolleiding en docenten met een coördinatieiaak met 
belrekking tot de samengestelde variabele 'de daadwerkelijke onderwijskundige beleidsvorming'. Bij de 
samengestelde variabele 'de daadwerkelijke beheersmatige beleidsvorming' worden er daarentegen wel 
significante verschillen gevonden tussen beide geledingen (t=6.08; p< .001). In de perceptie van de 
schoolleiding vormen scholen in grotere male (gem.=3.37; sd.=.76) beheersmatig beleid dan m de percepue 
van docenten met een coördinatietaak (gem.=2 92; sd.=.93). 
PC-analyse op de geselecteerde items levert dezelfde resultaten op. De verklaarde variantie van de twee 
componenten bedraagt 58.4%. Ook hierbij is een obliminrotaue toegepast (r=.55).Verder bleken er geen 
significante verschillen te bestaan tussen de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak met 
betrekking tot de samengestelde variabele 'de daadwerkelijke onderwijskundige beleidsuitvoering'. Bij de 
samengestelde variabele 'de daadwerkelijke beheersmaüge beleidsuitvoering' worden er daarentegen wel 
significante verschillen tussen beide geledingen aangetroffen (t=7.40; p< .001). In de perceptie van de 
schoolleiding voeren scholen in grotere mate (gcm.=3.99; sd.=.61) beheersmatig beleid uit dan in de perceptie 
van docenten met een coördinaüetaak (gem.=3 07; sd=1.00). 
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vragen hebben betrekking op de algemene situane. Dit betekent dat gevraagd is in welke mate 
scholen in het algemeen, in de perceptie van de respondenten, behoefte hebben aan de invoering 
van kerndoelen en de vergroting van de bestedingsvrijheid. De laatste twee vragen zijn op de 
eigen situatie gericht. Dit betekent dat gevraagd is in welke mate de school waar men werkzaam 
is behoefte heeft aan de invoering van kerndoelen en een vergroting van de bestedingsvrijheid 
De resultaten van deze vragen worden voor de totale groep van respondenten gepresenteerd in 
de vorm van gemiddelden en standaardafwijkingen (tabel 5.11). 
Tabel 5 11 
Gemiddelden en standaardqfwijlangen van de items mei betrekhng tot behoefte aan deregulering. 
item gem. sd. 
* behoefte scholen in het algemeen aan invoering kerndoelen 
• behoefte scholen m het algemeen 
aan vergroting bestedingsvrijheid 
* behoefte eigen school aan 
invoering kerndoelen 
* behoefte eigen school aan 
vergroting bestedingsvrijheid 
NB: vijfpuntsschaal hogere waarde = 
3.50 
3.71 
3.37 
3.69 
•• in grotere mate 
1.27 
1.05 
1.32 
1.10 
De resultaten ' 9 laten zien dat, in de perceptie van de schoolleiding en docenten met een coördi-
natietaak, scholen in het algemeen in zekere mate behoefte hebben aan de invoering van kern-
doelen en de vergroting van de bestedingsvrijheid. Dit geldt ook voor de behoefte van de eigen 
school aan de genoemde voorbeelden van deregulering. 
Verder is opvallend dat, gelet op de felle kritiek op de invoering van kerndoelen vanwege de 
vermeende inperking van de vrijheid van onderwijs (zie hoofdstuk 2), de items die betrekking 
hebben op de behoefte aan invoering van kerndoelen toch nog redelijk hoog scoren. Deze 
resultaten zijn des te opvallender als ze vergeleken worden met de resultaten van de items die 
betrekking hebben op de behoefte aan een vergroting van de bestedingsvrijheid. Blijkbaar is het 
dus zo dat scholen maar in geringe mate meer behoefte hebben aan een beleidsvoomemen dat de 
beleidsruimte van scholen vergroot dan aan een beleidsvoomemen dat juist de beleidsruimte van 
scholen verkleint 
'^ Bij geen van de items die betrekking hebben op de behoefte van scholen aan deregulering worden er 
significante verschillen gevonden tussen de schoolleiding en docenten met een coOrdinatieiaak. 
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5.9.5 De invoering van kerndoelen 
De vraag in welke mate scholen gebruik denken te maken van de vergrote beleidsruimte als 
gevolg van de dereguleringsplannen van de overheid is niet alleen onderzocht door na te gaan of 
scholen behoefte hebben aan deregulering. Daarnaast is onderzocht in welke mate scholen in de 
toekomst beleid zullen gaan vormen en uitvoeren als gevolg van de dereguleringsplannen. Deze 
paragraaf behandelt de resultaten met betrekking tot de invoering van kerndoelen als concreet 
gekozen voorbeeld van deregulering. Opgemerkt zij hier nog dat de resultaten geen feitelijk 
maar intentioneel gedrag betreffen, omdat op het moment van de meting er geen sprake was van 
een gedereguleerd onderwijsbestel binnen de onderzochte onderwijssoort (verg. hoofdstuk 3, 
par. 3). 
Bovenstaande betekent dat de volgende twee vragen centraal staan in deze paragraaf: 
* in welke mate zullen scholen ten aanzien van een aantal onderscheiden taken in de toekomst 
beleid vormen als gevolg van de invoering van kerndoelen? 
* in welke mate zullen scholen ten aanzien van een aantal onderscheiden taken in de toekomst 
het gevormde beleid ook uitvoeren als gevolg van de invoering van kerndoelen? 
Bij deze vragen zijn steeds acht taken (=items) onderscheiden. Zoals in hoofdstuk 3, par. 3 
reeds werd aangegeven, zijn deze taken geselecteerd uit de eerder onderscheiden 22 taken. Het 
zijn taken die betrekking hebben op het onderwijskundig beleid van scholen. 
Voor elk van de hierboven aangegeven vragen zijn PC-analyses uitgevoerd over de totale groep 
van respondenten. Zodoende blijft het onderscheid tussen de fasen van beleidsvorming en be-
leidsuitvoering gehandhaafd. Dit onderscheid is immers ook bij andere, reeds eerder gerappor-
teerde analyses, gehandhaafd. 
PC-analyse met betrekking tot de eerste centrale vraag van deze paragraaf leverde één compo-
nent op. Alle acht items (=taken) laden hoog op één gemeenschappelijk component, die 55,0% 
van de variantie verklaart. Door te middelen over alle items is de variabele de intentionele on-
derwijskundige beleidsvorming samengesteld (alpha-waarde=.87)20. 
Eenzelfde resultaat is terug te vinden bij een PC-analyse over de items die betrekking hebben op 
de tweede centrale vraag van deze paragraaf. Ook hier wordt één component gevonden, die 
55,8% van de variantie verklaart. Door te middelen over alle items is vervolgens de variabele de 
intentionele onderwijskundige beleidsuitvoering samengesteld (alpha-waarde=.89)2 '. 
Er zijn significante verschillen tussen de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak met betrekking 
tot de samengestelde variabele 'intentionele onderwijskundige beleidsvorming' (t=3.23;p< .005). In de 
perceptie van de schoolleiding zullen scholen in grotere male (gem.=3.89; sd.=.S8) onderwijskundig beleid 
gaan vormen als gevolg van de invoering van kerndoelen dan in de perceptie van docenten met een 
coördinatietaak (gem.=3.55; sd.=.80). 
Ook bij deze samengestelde variabele worden er significante verschillen gevonden tussen de geledingen 
(1=3.18; p< .005). In de perceptie van de schoolleiding zullen scholen in grotere male (gem.=3.81; sd.= 57) 
onderwijskundig beleid gaan uitvoeren als gevolg van de invoering van kerndoelen dan in de perceptie van 
docenten met een coördinatietaak (gem.=3.47; sd.=.83). 
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Toch dienen bij deze resultaten enige kritische kanttekeningen geplaatst te worden. Eerder werd 
reeds aangegeven dat de respondenten bovengenoemde vragen hebben ingevuld, waarbij ze uit-
gingen van een beschreven situatie die momenteel door de huidige beleidsvoorstellen achter-
haald is (verg. hoofdstuk 3, par. 3.). 
De reden om toch verslag te doen van deze resultaten is theoretisch van aard. 
In paragraaf 12 van dit hoofdstuk zullen de resultaten besproken worden van de relaties tussen 
de onafhankelijke en afhankelijke variabelen. Daarbij zal nagegaan worden of scholen die ver-
schillen naar beleidsvoerend vermogen ook verschillen in de mate waarin ze gebruik maken 
danwei denken te maken van de hen geboden beleidsruimte. Marx (1990) gaat er van uit dat er 
sprake is van een geschiktheidsverband tussen gradaties van beleidsvoerend vermogen en gra-
daties van beleidsruimte. Bij een weinig ontwikkeld beleidsvoerend vermogen past een beperkte 
beleidsruimte als gevolg van veel externe regelgeving. En zo komt een sterk ontwikkeld be-
leidsvoerend vermogen het beste tot uiting in een situatie waarin sprake is van veel beleids-
ruimte (verg. hoofdstuk 1). 
Op grond van deze gedachtengang kan derhalve verondersteld worden dat de verschillen tussen 
het beleidsvoerend vermogen van scholen vooral betekenis krijgen bij een verruiming van de 
beleidsruimte. 
Tegen deze achtergrond blijven de vragen naar de invoering van de kerndoelen theoretisch 
interessant Immers, deze vragen refereren in principe aan een situatie waarin de beleidsruimte 
van scholen wordt ingeperkt. Zowel scholen met een weinig ontwikkeld beleidsvoerend 
vermogen als scholen met een sterk ontwikkeld beleidsvoerend vermogen zouden in deze si-
tuatie in staat moeten zijn de beperkte beleidsruimte optimaal te benutten. Wel is er dan bij 
scholen met een sterk ontwikkeld beleidsvoerend vermogen sprake van een Overcapaciteit' aan 
beleidsvoerend vermogen (cf. Marx, 1990). Dit laatste zal veel minder het geval zijn in de 
situatie waar sprake is van een vergroting van de bestedingsvrijheid. In dat geval zullen scholen 
met een weinig ontwikkeld beleidsvoerend vermogen niet in staat zijn de toegestane vergrote 
beleidsruimte optimaal te benutten. 
Bovenstaande betekent in termen van deze studie dat de verschillen tussen de gevonden typen 
scholen naar beleidsvoerend vermogen ten aanzien van de intenties om de beleidsruimte te be-
nutten als gevolg van de invoering van kerndoelen kleiner zouden moeten zijn dan de verschil-
len ten aanzien van de intenties om de beleidsruimte te benutten als gevolg van een vergroting 
van de bestedingsvrijheid. Om na te kunnen gaan of deze veronderstelling klopt zijn in deze 
paragraaf de resultaten van de vragen naar de invoering van kerndoelen gerapporteerd. 
5.9.6 De vergroting van de bestedingsvrijheid 
In navolging van de vorige paragraaf, worden in deze paragraaf de resultaten met betrekking tot 
het andere gekozen concrete voorbeeld van deregulering, de vergroting van de beste-
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dingsvrijheid, gepresenteerd. Hoewel het concrete voorbeeld verschilt, liggen aan deze resul-
taten dezelfde vragen ten grondslag. Dit houdt in dat ook hier intentioneel gedrag gerapporteerd 
wordt en dat de volgende twee vragen centraal staan in deze paragraaf. 
* in welke mate zullen scholen ten aanzien van een aantal onderscheiden taken in de toekomst 
beleid vormen als gevolg van een vergroting van de bestedingsvrijheid? 
* in welke mate zullen scholen ten aanzien van een aantal onderscheiden taken in de toekomst 
het gevormde beleid ook uitvoeren als gevolg van een vergroting van de bestedingsvrijheid? 
Ook hier worden acht taken (=items) onderscheiden die eveneens geselecteerd zijn uit de eerder 
onderscheiden 22 taken. Deze acht taken betreffen het financiële en materiële beleid van scho-
len. 
De PC-analyse met betrekking tot de eerste vraag, levert één component op, die 60,9% van de 
variantie verklaart. 
De acht items zijn vervolgens gemiddeld waardoor een nieuwe variabele is samengesteld die de 
intentionele beheersmatige beleidsvorming genoemd wordt (alpha-waarde=.90)22. 
Met betrekking tot de beleidsuitvoering laat de PC-analyse over dezelfde acht items dezelfde re-
sultaten zien. Ook hier wordt slechts één component gevonden, die 60,5% van de variantie ver-
klaart. 
Op grond van een middeling over alle items is de variabele de intentionele beheersmatige 
beleidsuitvoering samengesteld (alpha-waarde=.90)23. 
5.9.7 Tussenbalans 
De paragrafen 5.9.1 tot en met 5.9.6 hebben een overzicht gegeven van de betrouwbaarheid en 
validiteit van de samengestelde afhankelijke variabelen. De betrouwbaarheid van deze variabelen 
zijn goed tot zeer goed te noemen. Immers, de alpha-waarden liggen allemaal boven de .80. 
De constructvaliditeit van de samengestelde afhankelijke variabelen is ook goed. Zowel bij de 
perceptie van de beleidsruimte als bij de daadwerkelijke beleidsvorming en beleidsuitvoering 
door scholen bleken de 22 onderscheiden taken op nagenoeg dezelfde wijze te clusteren op 
steeds dezelfde twee componenten. Deze componenten verwijzen naar een beheersmatig en 
onderwijskundig aandachtsveld. 
Er zijn significante verschillen tussen de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak met betrekking 
tot de samengestelde variabele 'intcniionele beheersmatige beleidsvorming' (1=6.09; p< .001). In de perceptie 
van de schoolleiding zullen scholen in grotere mate (gcm.=4.22; sd.=.65) beheersmatig beleid gaan vormen 
als gevolg van de vergroting van de bestedingsvrijheid dan in de perceptie van docenten met een 
coördinatietaak (gem.=3.50; sd=.88). 
Ook bij deze samengestelde variabele worden er significante verschillen gevonden tussen de beide geledingen 
(t=5.51; p< .001). In de perceptie van de schoolleiding zullen scholen in grotere male (gem.=4.25; sd.=.66) 
beheersmatig beleid gaan uitvoeren als gevolg van de vergroting van de bestedingsvrijheid dan in de perceptie 
van docenten met een coördinatietaak (gem.=3.57; sd.=.92). 
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Bij de vragen naar de intentionele beleidsvoiming en de intentionele beleidsuitvoering door 
scholen als gevolg van de invoering van kerndoelen bleken de acht onderscheiden taken per be-
leidsfase te clusteren op één component. Deze component verwijst naar het intentionele onder-
wijskundig beleid. 
Ook bij de vragen naar de intentionele beleidsvorming en beleidsuitvoering als gevolg van een 
vergroting van de bestedingsvrijheid, blijkt dat bij elke beleidsfase de acht onderscheiden taken 
steeds clusteren op één component Deze component verwijst naar het intentionele beheersmatig 
beleid. 
Naast de PC-analyses is de constructvaliditeit onderzocht met behulp van de onderlinge correla-
ties tussen de afhankelijke variabelen24. Evenals bij de correlaties van de onafhankelijke varia-
belen, blijkt ook hierbij dat het onderscheid tussen de fasen van beleidsvorming en beleidsuit-
voering geen zinvol onderscheid is. De correlaties tussen de variabelen waarbij dit onderscheid 
tot uiting komt zijn hoog. Het gaat hier om de volgende variabelen: 
* de daadwerkelijke beheersmatige beleidsvorming en de daadwerkelijke beheersmatige 
beleidsuitvoering (r = .80); 
* de daadwerkelijke onderwijskundige beleidsvorming en de daadwerkelijke onderwijskundige 
beleidsuitvoering (r = .78); 
* de intentionele onderwijskundige beleidsvorming en de intentionele onderwijskundige 
beleidsuitvoering (r = .75); 
* de intentionele beheersmatige beleidsvorming en de intentionele beheersmatige 
beleidsuitvoering (r = .81). 
Blijkbaar geldt dus ook voor de afhankelijke variabelen dat, in de perceptie van de schoolleiding 
en docenten met een coördinatietaak, de fasen van beleidsvorming en beleidsuitvoering nauw 
met elkaar samenhangen. In het verlengde van datgene wat reeds in paragraaf 5.4.4 werd 
vermeld, worden deze hoog correlerende variabelen samengevoegd, waardoor de volgende 
variabelen ontstaan: 
* de daadwerkelijke beheersmatige beleidsvoering7^; 
* de daadwerkelijke onderwijskundige beleidsvoering2^; 
De onderlinge correlaties tussen de afhankelijke variabelen op het niveau van de individuele respondent staan 
weergegeven in bijlage 3. 
De variabele 'de daadwerkelijke beheersmatige beleidsvoering' bestaat uit 20 items met een alpha-waarde van 
.95. Deze variabele heeft een gemiddelde van 3.28 en een standaardafwijking van .94. Verder blijkt uit een t-
toets dat er significante verschillen bestaan tussen de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak 
(t=7.64; p< .001). In de perceptie van de schoolleiding voeren scholen in grotere mate (gem.=3.90; sd.=.62) 
bcheersmaiig beleid dan in de perceptie van docenten met een coördinalietaak (gem.=3.01; sd.=.93). 
Deze variabele bestaat uit 16 items met een alpha-waarde van .93, een gemiddelde van 3.10 en een 
standaardafwijking van .79. Verder blijken er geen significante verschillen te bestaan tussen de schoolleiding 
en docenten met een coOrdinalieiaak. 
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* de intentionele onderwijskundige beleidsvoering 2 7 ; 
* de intentionele beheersmatige beleidsvoering^. 
Bij de laatste twee variabelen treden er significante verschillen op tussen de leden van de 
schoolleiding en docenten met een coördinatietaak (zie de voetnoten 27 en 28), waardoor deze 
variabelen bij de analyses op schoolniveau zullen worden opgesplitst naar geleding. Dit betekent 
dus dat, in het vervolg van deze studie, voor de variabelen de intentionele onderwijskundige 
beleidsvoering en de intentionele beheersmatige beleidsvoering de percepties van de school-
leiding en docenten met een coördinatietaak afzonderlijk worden onderzocht 
Verder blijkt uit de onderlinge correlaties dat er een sterke samenhang bestaat tussen de varia-
belen die betrekking hebben op de behoefte van scholen in het algemeen en de behoefte van de 
eigen school aan de invoering van kerndoelen (r = .83). Dit geldt in dezelfde mate voor het 
andere voorbeeld van deregulering, te weten de vergroting van de bestedingsvrijheid (r = .83). 
Blijkbaar is datgene wat voor scholen in het algemeen geldt ook van toepassing voor de eigen 
school. 
Ondanks deze hoge correlaties zullen de betreffende variabelen in verdere analyses steeds apart 
worden opgenomen. Ze hebben immers betrekking op twee verschillende situaties. 
5.10 Het benutten van de beleidsruimte door scholen 
Om de onderzoeksvragen vier tot en met negen te kunnen beantwoorden zijn analyses op 
schoolniveau noodzakelijk. Hiertoe zijn, in navolging van de onafhankelijke variabelen, de 
hierboven beschreven afhankelijke variabelen eveneens geaggregeerd op het niveau van de 
school. 
Niet bij alle afhankelijke variabelen is eenzelfde aggregatieprocedure toegepast. Bij de variabe-
len die betrekking hebben op het benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie zijn 
De variabele 'de mlentionele onderwijskundige beleidsvoering' bestaat uit 16 items met een alpha-waarde van 
.92. Deze variabele heeft een gemiddelde van 3.60 en een siandaardafwijking van .73. Verder blijkt uit een t-
toets dat er significante verschillen beslaan tussen de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak 
(1=3.40; fK .005). In de perceptie van de schoolleiding zullen scholen in grotere mate (gem.=3.84; sd.=.S4) 
onderwijskundig beleid gaan voeren als gevolg van de invoering van kerndoelen dan in de perceptie van 
docenten met een coördinatietaak (gem.=3.50·. sd.=.78). 
Deze variabele bestaat uit 16 items met een alpha-waarde van .94, een gemiddelde van 3.74 en een 
siandaardafwijking van .85. Verder blijkt uit een l-toets dat er significante verschillen bestaan tussen de 
schoolleiding en docenten met een coördinatietaak (t=6.04; p< .001). In de perceptie van de schoolleiding 
zullen scholen in grotere mate (gem.=4.23; sd.=.63) beheersmatig beleid gaan voeren als gevolg van een 
vergroting van de bestedingsvrijheid dan in de perceptie van docenten met een coördinatietaak (gem.=3.54; 
sd.=.84). 
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schoolscores berekend door per school de individuele scores te middelen voor de totale groep 
van respondenten29. 
Bij de vanabelen die betrekking hebben op het benutten van de beleidsruimte in een situatie van 
vergrote autonomie daarentegen zijn schoolscores tot stand gekomen door per school te midde-
len over de individuele scores van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak afzon-
derlijk. Zoals in de vorige paragraaf werd aangegeven, werden er bij de variabelen die betrek-
king hebben op de intentionele beheersmatige en onderwijskundige beleidsvoering op het 
niveau van de individuele respondent significante verschillen gevonden tussen de schoolleiding 
en docenten met een coördinatietaak. Om deze reden zijn deze variabelen bij de aggregatie op 
schoolniveau opgesplitst naar geleding. 
Bij de variabelen die betrekking hebben op de behoefte van scholen aan deregulering werden er 
op het niveau van de individuele respondent geen significante verschillen tussen de school-
leiding en docenten met een coördinatietaak gevonden. Echter, bij een controle van de 
gemiddelde scores van de afzonderlijke geledingen op schoolniveau, bleek dat er bij een aantal 
scholen aanzienlijke verschillen tussen de geledingen optraden. Om deze reden is bij de 
aggregatie van deze variabelen uiteindelijk ook gekozen voor een opsplitsing naar geleding. 
Dit betekent dat voor alle variabelen die betrekking hebben op het benutten van de beleidsruimte 
in een situatie van vergrote autonomie als gevolg van de dereguleringsplannen van de overheid, 
steeds per geleding een schoolscore is berekend. Bij deze variabelen staan derhalve de 
meningen van de schoolleiding en de docenten met een coördinatietaak centraal. 
Dat er duidelijke verschillen bestaan tussen de meningen van de schoolleiding en de docenten 
met een coördinatietaak is niet zo verwonderlijk. Bij de vragen naar het benutten van de 
beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie is aan de respondenten 
gevraagd een inschatting te maken van het mogelijk toekomstig handelen van hun school. In die 
zin hebben deze vragen een sterk speculatief karakter daar ze refereren aan een toekomstige 
situatie. Hierdoor is de kans ook veel groter dat de schoolleiding en docenten met een coördina-
tietaak bij deze vragen meer verschillen in hun subjectieve percepties dan bij de vragen naar het 
benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige situtaie. Deze laatste vragen refereren 
immers aan de feitelijke situatie welke min of meer opgevat kan worden als een vaststaand ge-
geven. 
Deze vanabelen zijn immers tot stand gekomen door analyses over de totale groep van respondenten. Bij een 
variabele echter, ie weien 'de daadwerkelijke beheersmatige beleidsvoering', werden er op het niveau van de 
individuele respondent significante verschillen gevonden tussen de schoolleiding en docenten met een 
coördinatietaak (zie voetnoot 25). Desondanks is deze variabele bij de aggregatie op schoolniveau niet 
opgesplitst naar geleding, omdat dan de vergelijkbaarheid mei de andere variabelen die ook betrekking hebben 
op hel benutten van de beleidsruimte door scholen m de huidige situatie, verloren gaat 
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5.10.1 Het benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie 
In hoofdstuk 3, par.3 werd gesteld dat ter verkrijging van meer inzicht in het benutten van de 
beleidsruimte door scholen de volgende aandachtspunten van belang zijn: 
1. de perceptie van de beleidsruimte door scholen; 
2. de omvang van het gevormde beleid; 
3. de mate waarin scholen het gevormde beleid ook daadwerkelijk uitvoeren. 
Het onderscheid tussen de beleidsvorming en de beleidsuitvoering is echter komen te vervallen. 
Hiervoor in de plaats wordt verder in deze studie de daadwerkelijke beleidsvoering onderzocht 
(verg. paragraaf 5.9.7). 
In tabel 5.12 staan de somscores en de daarbij behorende standaardafwijkingen van de 23 
onderzochte scholen op deze variabelen vermeld. 
Tabel 5 12 
Somscores en standaardafwijlangen van de variabelen mei betrekking tot het benutten van de beleidsruimte in de 
huidige situane (n=23). 
variabele gem. sd 
perceptie onderwijskundige beleidsruimte 4 02 0.26 
perceptie bcheersmaüge beleidsmimie 3.40 0.34 
onderwijskundige beleidsvoering 3.19 0.34 
beheersmatige beleidsvoering 3.47 0.40 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate 
Op grond van bovenstaande tabel valt het volgende te concluderen. Scholen percipiëren de 
onderwijskundige beleidsruimte als omvangrijker dan de beheersmatige beleidsruimte. 
Opvallend is verder dat de scholen daarentegen in iets grotere mate beheersmatig beleid voeren 
dan onderwijskundig beleid. Dit doet vermoeden dat het niet zo is dat op het beleidsterrein waar 
scholen de meeste beleidsruimte percipiëren zij ook het meeste beleid voeren. 
Bij de operationalisering van het benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige 
situatie werd er echter wel van uitgegaan dat er een verband bestaat tussen de perceptie van de 
beleidsruimte door scholen en het benutten van diezelfde beleidsruimte (zie hoofdstuk 3, par. 
3). Verondersteld werd dat naarmate scholen meer beleidsruimte percipiëren zij ook meer daad-
werkelijk beleid zullen voeren en als zodanig meer beleidsruimte zouden benutten. Op basis van 
de onderlinge correlaties blijkt dat deze veronderstelling niet plausibel is. De samenhang tussen 
de perceptie van de beheersmatige beleidsruimte en de daadwerkelijke beheersmatige beleids-
voering is zwak (r = .12). Dit geldt eveneens voor de samenhang tussen de perceptie van de 
onderwijskundige beleidsruimte en de daadwerkelijke onderwijskundige beleidsvoering (r = 
.19). 
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5.10.2 Het benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie 
Ter verkrijging van meer inzicht in het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situa-
tie van vergrote autonomie zijn in deze studie de volgende aspecten onderscheiden (verg. 
hoofdstuk 3, par. 3) 
1. de behoefte van scholen aan de dereguleringsplannen van de overheid; 
2. de intentionele beleidsvorming door scholen als gevolg van de dereguleringsplannen van de 
overheid; 
3. de intentionele beleidsuitvoering door scholen als gevolg van de dereguleringsplannen van 
de overheid. 
Evenals bij het benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie is ook hier het onderscheid 
tussen de beleidsvorming en beleidsuitvoering komen te vervallen. Dit betekent dat verder in 
deze studie de intentionele beleidsvoering door scholen wordt onderzocht (verg. paragraaf 
5.9.7). 
In tabel 5.13 staan de somscores en de daarbij behorende standaardafwijkingen van deze varia-
belen opgesplitst naar geleding vermeld. 
Tabel 5 13 
Somscores en slandaardaftvijlangen van de variabelen met betrekking tot het benutten van de beleidsruimte m een 
situatie van vergrote autonomie naar geleding 
schoolleiding docenlen met een 
cofcdinalietaak 
variabele gem. sd. gem. sd. 
* behoefte van scholen in het 
algemeen aan invoering 
kemdoclcn 3.36 1.09 3.43 0.69 
* behoefte van scholen in het 
algemeen aan vergroting 
bestedingsvrijheid 
* behoefte eigen school aan 
invoering kerndoelen 
* behoefte eigen school aan ver-
groting bestedingsvrijheid 
* intentionele onderwijskundige 
beleidsvoering als gevolg van 
invoenng kerndoelen 3.82 0.43 3.62 0.39 
* intentionele beheersmatige 
beleidsvoering als gevolg van 
vergroting van bestedings-
vrijheid 4.25 0.42 3.67 0.54 
NB: vijfpunlsschaal: hogere waaide = in grotere mate 
3.77 
3.29 
3.92 
0.75 
1.09 
0.92 
3.67 
3.30 
3.62 
0.46 
0.68 
0.47 
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Op grond van de gegevens uit tabel 5.13 zijn de volgende conclusies te trekken. 
Naar de mening van de schoolleiding hebben scholen in het algemeen in iets grotere mate be-
hoefte aan een vergroting van de bestedingsvrijheid dan aan de invoering van kerndoelen. Een-
zelfde mening heeft de schoolleiding als het om de behoefte van de eigen school gaat. 
Deze mening van de schoolleiding wordt door de docenten met een coördinatietaak gedeeld. Dit 
betekent dat geconcludeerd kan worden dat scholen in iets grotere mate behoefte hebben aan een 
vergroting van de bestedingsvrijheid dan aan de invoering van kerndoelen. Deze resultaten ko-
men overeen met de resultaten op het niveau van de individele respondent (zie tabel 5.11). 
Op een punt blijken de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak wel van mening te 
verschillen. Zo blijkt dat de schoolleiding van mening is dat de eigen school in grotere mate be-
hoefte heeft aan een vergroting van de bestedingsvrijheid dan scholen in het algemeen. Bij 
docenten met een coördinatietaak is er op dit punt daarentegen geen sprake van een duidelijk 
verschil tussen de algemene situatie en de eigen situatie30. 
Evenals bij de resultaten op het niveau van de individuele respondent, blijken ook hier sterke 
samenhangen te bestaan tussen de algemene situatie en de eigen situatie. De onderlinge correla-
tie tussen de variabelen die betrekking hebben op de behoefte van scholen in het algemeen en de 
eigen school aan de invoering van kerndoelen bedraagt voor de schoolleiding .91 fp< .01) en 
voor de docenten met een coördinatietaak .88 (p< .01). De onderlinge correlatie tussen de 
variabelen die betrekking hebben op de behoefte van scholen in het algemeen en de eigen school 
aan een vergroting van de bestedingsvrijheid bedraagt voor de schoolleiding .75 (p< .01) en 
voor de docenten met een coördinatietaak .62 (p< .01). 
Wat betreft de variabelen die betrekking hebben op de intentionele beleidsvoering van scholen 
als gevolg van de deregulenngsplannen van de overheid, valt het volgende te concluderen. Naar 
de mening van de schoolleiding zullen scholen in grotere mate beheersmatig beleid gaan voeren 
als gevolg van een vergroting van de bestedingsvrijheid dan onderwijskundig beleid als gevolg 
van de invoering van kerndoelen. Bij docenten met een coördinatietaak is van een dergelijk 
duidelijk onderscheid geen sprake3 '. 
In hoofdstuk 3 werd verondersteld dat de mate waarin scholen beleid denken te vormen en uit-
voeren als gevolg van de dereguleringsplannen van de overheid mede afhangt van de behoefte 
die scholen ervaren. De onderlinge correlaties bevestigen de bovengenoemde veronderstelde 
samenhang niet eenduidig. Wel blijkt dat op dit punt de schoolleiding en docenten met een 
coördinatietaak duidelijk van elkaar verschillen. De schoolleiding is van mening dat naarmate de 
30 Bij een paarsgewijze vergelijking van de variabelen die betrekking hebben op de schoolleiding met de 
variabelen die betrekking hebben op de docenten met een coördinatietaak (t-loels voor afhankelijke 
steekproeven), worden echter geen significante verschillen gevonden. 
31 Het verschil in mening tussen de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak met betrekking tot de 
intentionele beheersmatige beleidsvoering door hun school als gevolg van een vergroting van de 
bestedingsvrijheid is significant (1=3.72; p< .005). 
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eigen school meer behoefte heeft aan de invoering van kerndoelen hun school ook meer onder-
wijskundig beleid zal gaan voeren als gevolg van die invoering van kerndoelen (r =.35; n.s.). 
De docenten met een coördinatietaak zijn van mening dat er op dit punt geen samenhang bestaat 
(r = -.02; n.s.). Zij zijn daarentegen van mening dat naarmate de eigen school meer behoefte 
heeft aan een vergroting van de bestedingsvrijheid hun school ook meer beheersmatig beleid zal 
gaan voeren als gevolg van die vergroting van de bestedingsvrijheid (r =.46; p<.05). Van een 
dergelijke samenhang is naar de mening van de schoolleiding geen sprake (r = .01; n.s.). 
5.11 Verschillen in het benutten van de beleidsruimte door scholen door ver-
schillen in school· en situatiekenmerken 
In deze paragraaf wordt onderzocht of scholen verschillen in het benutten van de beleidsruimte 
door verschillen in school- en situatiekenmerken. Dit wordt zowel voor het benutten van de be-
leidsruimte in de huidige situatie als voor het benutten van de beleidsruimte in een situatie van 
vergrote autonomie onderzocht. 
Hiertoe zijn voor de onderscheiden school- en situatiekenmerken de gemiddelde scores van 
scholen op de afhankelijke variabelen berekend. Bij een inspectie van de gemiddelde scores 
bleek dat de verschillen tussen scholen op de afhankelijke variabelen door verschillen in schooi-
en situatiekenmerken over het algemeen klein zijn. Bovendien bleek dat scholen op sommige 
afhankelijke variabelen wel verschillende gemiddelde scores hadden als gevolg van bepaalde 
school- en situatiekenmerken, terwijl op andere afhankelijke variabelen scholen nauwelijks ver-
schillend scoorden als gevolg van dezelfde school- en situatiekenmerken. Om deze reden is ge-
kozen om verslag te doen van die school- en situatiekenmerken waarvoor scholen op het 
merendeel van de afhankelijke variabelen verschillend scoren. Hierdoor wordt een meer overall 
beeld verkregen van de school- en situatiekenmerken die van belang zijn voor verschillen tussen 
scholen met betrekking tot het benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige situatie 
en in een situatie van vergrote autonomie. Tevens wordt het zo mogelijk bepaalde trends te 
ontdekken. De werkwijze waarbij op basis van een inspectie van de gemiddelde scores getracht 
wordt trends te achterhalen, is ook toegepast bij de interpretatie van de resultaten van de 
onafhankelijke variabelen. 
Op basis van een inspectie van de gemiddelde scores blijkt dat er slechts bij één situatieken-
merk, te weten de concurrentiepositie, enige trends zijn waar te nemen. Zoals reeds eerder ver-
meld, zijn bij dit situatiekenmerk drie categorieën onderscheiden, te weten: 
* geen concurrentie van andere scholen; 
* concurrentie van andere scholen met dezelfde signatuur, 
* concurrentie van andere scholen met een andere signatuur. 
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Uit tabel 3 .4 valt op te maken dat in de eerste categorie slechts één school voorkomt. 
Toetsingsresultaten zullen derhalve niet wonden vermeld. Om deze reden hebben de hieronder te 
beschrijven resultaten slechts betrekking op de onderzoeksgroep van 23 scholen. Op basis van 
de resultaten kunnen dus geen uitspraken gedaan worden over de totale populatie. 
In tabel 5.14 staan de gemiddelde scores van de scholen op de variabelen die betrekking hebben 
op het benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie als gevolg van verschillen in concur-
rentiepositie weergegeven. 
Tabel 5.14 
Verschalen in gemiddelde scores op de variabelen die betrekking hebben op het bematen van de beleidsruimte in 
de huidige situatie als gevolg van verschillen in concurrenüepositie (n=19). 
variabele geen concur- concurrentie scholen concurrentie scholen 
rentie andere met dezelfde signa- met andere signa-
scholen шит tuur 
3.98 
3.32 
3.40 
3.50 
10 
* perceptie ondffwijskundige 
beleidsruimte 
* perceptie beheersmatige 
beleidsruimte 
* daadwerkelijke onderwijs­
kundige beleidsvoering 
* daadwerkelijke beheers­
matige beleidsvoering 
N 
4.57 
3.76 
2.94 
2.96 
1 
4.02 
3.46 
3.07 
3.47 
8 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere male 
Op grond van de bovenstaande tabel zijn de volgende conclusies te trekken. Het blijkt dat de 
school die geen concurrentie heeft van andere scholen de onderwijskundige beleidsruimte om­
vangrijker inschat dan de scholen die concurrentie hebben van scholen met een andere signa­
tuur. Scholen die concurrentie hebben van scholen met een andere signatuur nemen in deze een 
middenpositie in. 
Eenzelfde beeld wordt verkregen bij de perceptie van de beheersmatige beleidsruimte. Ook de 
beheersmatige beleidsruimte wordt door de school die geen concurrentie heeft van andere scho­
len als omvangrijker gepercipieerd dan door scholen die concurrentie hebben van scholen met 
een andere signatuur. Scholen die concurrentie hebben van scholen met dezelfde signatuur ne­
men wederom een middenpositie in. 
Met betrekking tot de onderwijskundige en beheersmatige beleidsvoering door scholen wordt 
het tegengestelde beeld verkregen als bij de perceptie van de onderwijskundige en beheersma­
tige beleidsruimte. Het blijkt dat scholen die concurrentie hebben van scholen met een andere 
signatuur meer onderwijskundig beleid voeren dan de school die geen concurrentie heeft van 
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andere scholen. Scholen die concurrentie hebben van scholen met dezelfde signatuur nemen in 
deze een middenpositie in. Dit beeld wordt ook teruggevonden bij de beheersmatige 
beleidsvoering door scholen. 
Inspectie van de verschillen in de gemiddelde scores op de variabelen die betrekking hebben op 
het benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie als gevolg van ver-
schillen in concurrentiepositie, levert een divers beeld op. Dit wordt veroorzaakt door het feit 
dat de meningen van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak nogal verschillen. 
Alleen met betrekking tot de samenhangen tussen de behoefte van scholen in het algemeen en de 
behoefte van de eigen school aan de invoering van kerndoelen met de concurrentiepositie van 
scholen, zijn de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak eensgezind. 
Het blijkt dat, in tegenstelling tot de schoolleiding van de school die geen concurrentie heeft van 
andere scholen (gem.= 3.00), de schoolleiding van scholen die concurrentie hebben van scho-
len met een andere signatuur van mening is dat scholen in het algemeen meer behoefte hebben 
aan de invoering van kerndoelen (gem.= 3.55). De mening van de schoolleiding van scholen 
die concurrentie hebben van scholen met dezelfde signatuur bevindt zich tussen deze beide 
meningen in (gem.= 3.27). 
Hetzelfde beeld wordt verkregen bij de vraag naar de behoefte van de eigen school aan de 
invoering van kerndoelen. Ook hier heeft de schoolleiding van scholen die concurrentie hebben 
van scholen met een andere signatuur de hoogste gemiddelde score (gem.= 3.49). De 
schoolleiding van de school die geen concurrentie heeft van andere scholen scoort wederom het 
laagst (gem.= 3.00). De schoolleiding van scholen die concurrentie hebben van scholen met 
dezelfde signatuur neemt in deze weer een middenpositie in (gem.= 3.26). 
Bovenstaand scoringspatroon van de schoolleiding wordt teruggevonden bij de docenten met 
een coördinatietaak. 
In tegenstelling tot docenten met een coördinatietaak van de school die geen concurentie heeft 
van andere scholen (gem.= 3.00) zijn hun collega's op scholen die concurrentie hebben van 
scholen met een andere signatuur van mening dat scholen in het algemeen meer behoefte hebben 
aan de invoering van kerndoelen (gem.= 3.66). Docenten met een coördinatietaak van scholen 
die concurrentie hebben van scholen met dezelfde signatuur nemen een middenpositie in (gem.= 
3.35). 
Hetzelfde beeld wordt verkregen bij de vraag naar de behoefte van de eigen school aan de in-
voering van kerndoelen. Ook hier hebben docenten met een coördinatietaak van scholen die 
concurrentie hebben van scholen met een andere signatuur de hoogste gemiddelde score (gem.= 
3.47). Hun collega's van de school die geen concurrentie heeft van andere scholen scoren het 
laagst (gem.= 3.00). De middenpositie in deze wordt ook hier weer ingenomen door docenten 
met een coördinatietaak van scholen die concurrentie hebben van scholen met dezelfde signatuur 
(gem.= 3.33). 
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Op grond van deze resultaten kan derhalve geconcludeerd worden dat, naar de mening van de 
schoolleiding en docenten met een coördinatietaak van scholen die concurrentie hebben van 
scholen met een andere signatuur, scholen meer behoefte hebben aan de invoering van kern-
doelen dan naar de mening van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak van de 
school die geen concurrentie heeft van andere scholen. 
5.12 De relatie tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benut-
ten van de beleidsruimte 
De onderzoeksvragen acht en negen hebben betrekking op de relatie tussen het beleidsvoerend 
vermogen van scholen en het benutten van de beleidsruimte door scholen. Deze vragen vormen 
de kem van deze studie (verg. hoofdstuk 3). Om deze onderzoeksvragen te kunnen beantwoor-
den dienen de onafhankelijke variabelen en de afhankelijke variabelen in hun onderlinge samen-
hang geanalyseerd te worden. Dit betekent dat nagegaan zal worden hoe de onderscheiden typen 
scholen naar beleidsvoerend vermogen scoren op de afhankelijke variabelen. Hiertoe zijn voor 
de gevonden typen scholen naar beleidsvoerend vermogen de gemiddelde scores berekend op 
de afhankelijke variabelen. Met behulp van eenweg variantie-analyses is onderzocht of de af-
hankelijke variabelen een significante bijdrage leveren aan het onderscheid tussen de onder-
scheiden typen scholen naar beleidsvoerend vermogen. Tevens is nagegaan of er signifícame 
verschillen tussen de typen scholen bestaan. In de nu volgende paragraaf worden de resulaten 
vermeld van de variantie-analyse met betrekking tot het benutten van de beleidsruimte in de 
huidige situatie. De resultaten van de variantie-analyse met betrekking tot het benutten van de 
beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie worden in paragraaf 5.12.2 besproken. 
5.12.1 De relatie tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benutten van de be-
leidsruimte in de huidige situatie 
In tabel 5.15 staan de resultaten vermeld van de variantie-analyse met betrekking tot de relatie 
tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benutten van de beleidsruimte in de 
huidige situatie. 
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Tabel 5.15 
Gemiddelde scores per type school naar beleidsvoerend vermogen op de variabelen die betrekking hebben op het 
benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie (toetsingsprocedure:oneway variantieanalyse: Scheffé 
(alpha=005))(n=23). 
variabele type 1 type 2 typêl F 
* perceptie onderwijs-
kundige beleidsruimte 
* perceptie beheeranatige 
beleidsruimte 
* daadweiicelijk onderwijs-
kundige beleidsvoering 
matige beleidsvoering 
N 
3.95 
3.39 
3.01 
3.28 
12 
4.15 
3.46 
3.31 
3.61 
5 
4.03 
3.37 
3.46 
3.73 
6 
1.05 
0.11 
5.27* 
3.60* 
NB: type 1 : scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
type 2: scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
type 3: scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
type 3 verschilt significant van type 1 met betrekking tol de variabele de daadwerkelijke onderwijskundige 
beleidsvoering. 
• p < . 0 5 
vijlpunisschaal: hogere waarde = in grotere male 
Op grond van de resultaten van tabel 5.15 кал het volgende geconcludeerd worden. Er is geen 
sprake van een significante samenhang tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en de 
perceptie van de beleidsruimte met betrekking tot het onderwijskundig en beheersmatig terrein. 
Kijkend naar de verschillen tussen de onderscheiden typen scholen wordt het volgende beeld 
verkregen. Scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen percipië-
ren de onderwijskundige beleidsruimte als het meest omvangrijk. Scholen met een hiërarchisch 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen percipiëren deze beleidsruimte als het minst omvangrijk. 
Scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen nemen op dit punt een mid-
denpositie in. 
Ten aanzien van de perceptie van de beheersmatige beleidsruimte scoren scholen met een be-
perkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen wederom het hoogst. Scholen met een 
collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen percipiëren deze beleidsruimte als het minst 
omvangrijk. In tegenstelling tot bij de perceptie van de onderwijskundige beleidsruimte nemen 
ze op dit punt geen middenpositie in. Overigens is het verschil tussen de gemiddelde scores van 
de scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen en de scholen met een 
collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen op deze variabele zeer gering. 
Verder blijkt uit tabel 5.15 dat er wel sprake is van een significante samenhang tussen het be-
leidsvoerend veimogen van scholen en de daadwerkelijke beleidsvoering. Dit geldt zowel voor 
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de onderwijskundige als de beheersmatige beleidsvoering. Het blijkt dat scholen met een colle-
giaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen op beide terreinen het meeste beleid voeren. Deze 
scholen verschillen duidelijk van scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen. Laatstgenoemde type scholen voeren het minste beleid op zowel het beheersmatig als 
het onderwijskundig terrein. Met betrekking tot de onderwijskundige beleidsvoering zijn de ge-
vonden verschillen tussen de typen scholen significant. 
Tot slot blijkt dat scholen die de onderwijskundige en beheersmatige beleidsruimte als het meest 
omvangrijk percipiëren, zijnde scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen, niet automatisch ook het meeste beleid voeren. Dit is in overeenstemming met de 
eerder gerapporteerde lage correlaties tussen de betreffende variabelen (zie paragraaf 5.10.1). 
5.12.2 De relatie tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benutten van de be-
leidsruimte in een situatie van vergrote autonomie 
In tabel 5.16 staan de resultaten vermeld van de variantie-analyse betreffende de relatie tussen 
het beleidsvoerend vennogen van scholen en het benutten van de beleidsruimte in een situatie 
van vergrote autonomie naar geleding. 
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Tabel 5 16 
Gemiddelde scores per type school naar beleidsvoerend vermogen op de vanabelen die betrekking hebben op het 
benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie naar geleding (toetsingsprocedure oneway 
variantieanalyse. Scheffé (alpha=0 05) ) 
variabele 
* behoefte scholen in het algemeen 
aan invocnng kerndoelen 
* behoefte scholen in het algemeen 
aan vergroung bestedingsvrijheid 
* behoefte eigen school aan 
invocnng kerndoelen 
* behoefte eigen school aan 
vergroung bestedingsvrijheid 
* inicntioncle onderwijskundige 
beleidsvoering als gevolg van 
invocnng kerndoelen 
* intcnuonclc beheersmatige 
beleidsvoering als gevolg van 
vergroung bestedingsvrijheid 
N 
* behoefte scholen in het algemeen 
aan invocnng kerndoelen 
* behoefte scholen in het algemeen 
aan vergroting bestedingsvrijheid 
* behoefte eigen school aan 
invoering kerndoelen 
* behoefte eigen school aan 
vergroung bcstcdingsvnjheid 
* intentionele onderwijskundige 
beleidsvoering als gevolg van 
invocnng kerndoelen 
* intenuonele beheersmatige 
i)Cleidsvocnng als gevolg van 
vergroung bcsicdingsvnjheid 
N 
typel 
3.63 
3.71 
3.48 
3.71 
3.72 
4.19 
12 
3.61 
3.63 
3.55 
3.58 
3.54 
3.64 
12 
typc2 ІурсЗ 
SCHOOLLEIDING 
2 83 
4.27 
2.83 
4.40 
3.90 
4.39 
5 
3.25 
3.50 
3.33 
3.94 
3 98 
4.23 
6 
DOCENTEN MET EEN 
COÖRDINATIETAAK 
3.27 
3.67 
3 16 
3.71 
3.57 
3.48 
5 
3.20 
3.73 
2.92 
3.61 
3.83 
3.90 
6 
F 
0 98 
1.64 
0.58 
0.97 
0 83 
0.39 
0 86 
009 
1.97 
0.12 
1.27 
0.85 
NB: type 1 : scholen met een hierarchisch geonéntcerd beleidsvoerend vermogen 
type 2: scholen mei een beperkt collegiaal geonCniccrd beleidsvoerend vermogen 
type 3: scholen met een collegiaal gconëmccrd beleidsvoerend vermogen 
er zijn geen significante verschillen tussen de typen scholen naar beleidsvoerend vermogen 
vijfpuntsschaal hogere waarde = in grotere mate 
Op grond van de bovenstaande tabel zijn de volgende conclusies te trekken. Er is geen sprake 
van een significante samenhang tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en de mening 
van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak over de behoefte van scholen aan de-
regulering. Ook wordt er geen significante samenhang gevonden tussen het beleidsvoerend 
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vermogen van scholen en de mening van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak 
over de intentionele onderwijskundige en beheersmatige beleidsvoering door scholen als gevolg 
van de dereguleringsplannen van de overheid. 
Kijkend naar de verschillen tussen scholen valt op dat op de meeste variabelen het scoringspa-
troon van de schoolleiding afwijkt van dat van docenten met een coördinatietaak. Door het ont-
breken van overeenkomstige scoringspatronen wordt het trekken van conclusies op het niveau 
van de school als geheel bemoeilijkt. Dit betekent dat op basis van de bovenstaande resultaten 
nauwelijks trends zijn te ontdekken die inzicht geven in de vraag of scholen verschillen in het 
benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie door verschillen in be-
leidsvoerend vermogen. Slechts voor twee variabelen is dit wel mogelijk. 
Zo blijkt dat scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen meer be-
hoefte hebben aan een vergroting van de bestedingsvrijheid dan scholen met een hiërarchisch 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen nemen in deze een middenpositie in. 
Verder blijkt dat scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen meer onder-
wijskundig beleid zullen gaan voeren als gevolg van de invoering van kerndoelen dan scholen 
met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Hierbij nemen scholen met een 
beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen wederom een middenpositie in. 
Bovenstaande resultaten maken het tevens mogelijk de in paragraaf 5.9.5 verwoorde veronder-
stelling te toetsen. Deze veronderstelling hield in dat de verschillen in het beleidsvoerend ver-
mogen van scholen pas betekenis krijgen bij een verruiming van de beleidsruimte. In het kader 
van deze studie zou dit impliceren dat de onderlinge verschillen tussen de gevonden typen 
scholen naar beleidsvoerend vermogen ten aanzien van de intentionele onderwijskundige be-
leidsvoering kleiner zouden moeten zijn dan de gevonden verschillen ten aanzien van de inten-
tionele beheersmatige beleidsvoering. Gezien de aard van de variabelen, wordt deze veronder-
stelling getoetst aan de hand van de meningen van de schoolleiding en docenten met een coördi-
natietaak afzonderlijk. Vooral de meningen van de beide geledingen van scholen met een hiërar-
chisch en collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen (resp. type 1 en type 3) zijn in dit 
kader relevant, omdat deze typen scholen het meest van elkaar verschillen wat betreft het be-
leidsvoerend vermogen. 
De resultaten van tabel 5.16 vormen echter geen empirische ondersteuning van de veronderstel-
ling dat verschillen in beleidsvoerend vermogen, naar de mening van de schoolleiding en 
docenten met een coördinatietaak, extra betekenis krijgen bij een verruiming van de 
beleidsruimte. Integendeel, de verschillen tussen de gemiddelde scores van type 1 en type 3 op 
de variabelen die betrekking hebben op de intentionele onderwijskundige beleidsvoering als 
gevolg van de invoering van kerndoelen zijn bij beide geledingen zelfs groter dan de verschillen 
tussen de variabelen die betrekking hebben op de intentionele beheersmatige beleidsvoering als 
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gevolg van een vergroting van de bestedingsvrijheid. Zo bedraagt het verschil tussen de 
gemiddelde scores van type 1 en type 3 met betrekking tot de intentionele onderwijskundige 
beleidsvoering door scholen als gevolg van de invoering van kerndoelen .26 (= 3.98 - 3.72) 
voor de schoolleiding en .29 (= 3.83 - 3.54) voor de docenten met een coördinatietaak. Met 
betrekking tot de intentionele beheersmatige beleidsvoering door scholen als gevolg van een 
vergroting van de bestedingsvrijheid bedraagt het verschil tussen de gemiddelde scores van de 
twee betreffende typen .04 (= 4.23 - 4.19) voor de schoolleiding en .26 (= 3.90 - 3.64) voor de 
docenten met een coördinatietaak. 
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HOOFDSTUK 6 
CONCLUSIES, IMPLICATIES EN AANBEVELINGEN 
6.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt eerst ingegaan op de plaats van deze studie binnen de theorie over en het 
onderzoek naar schoolorganisaties (paragraaf 6.2). 
De belangrijkste conclusies van het survey-onderzoek worden besproken in de paragrafen 6.3 
tot en met 6.9. Dit zal gebeuren aan de hand van de onderzoeksvragen en in het licht van de 
theoretische uitgangspunten. 
Vervolgens worden in paragraaf 6.10 enkele kantekeningen geplaatst bij deze studie. 
Tenslotte zullen aan de hand van de conclusies enkele implicaties besproken worden, die 
uiteindelijk uitmonden in enkele aanbevelingen. In paragraaf 6.11 worden implicaties besproken 
en aanbevelingen geformuleerd met betrekking tot de theorievorming en het onderzoek naar 
schoolorganisaties. Implicaties en aanbevelingen voor het onderwijsbeleid en de praktijk van de 
schoolorganisatie-advieswerk komen in respectievelijk paragraaf 6.12 en 6.13 aan de orde. 
Het hoofdstuk eindigt met een aantal algemene conclusies (6.14). 
6.2 De plaatsbepaling van deze studie 
Voordat overgegaan wordt tot een presentatie van de belangrijkste conclusies is het zinvol 
onderhavige studie te situeren binnen de theorie over en het onderzoek naar schoolorganisaties. 
Het centrale onderwerp van deze studie vormt de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen 
van scholen en het benutten van beleidsruimte. Het streven van de regering naar deregulering en 
autonomievergroting van scholen, maakt dit onderwerp actueel. Immers, indien de overheid 
haar regelgeving minder gedetailleerd en globaler wenst te maken, neemt de ruimte die scholen 
hebben om een eigen beleid te voeren - de externe autonomie van scholen (cf. Giesbers & 
Marx, 1986) - toe. Deze toename van de externe autonomie heeft gevolgen voor de ruimte 
waarover geledingen binnen scholen ten opzichte van elkaar beschikken bij de uitvoering van 
hun taken, de zogenaamde interne autonomie van scholen (cf. Giesbers & Marx, 1986). Zo op-
gevat, zijn deze twee onderscheiden soorten van autonomie en de daaraan gerelateerde proces-
sen complementair (cf. Giesbers & Marx, 1986; Marx, 1990). 
De inteme autonomie van scholen wordt voor een belangrijk gedeelte vorm gegeven door het 
beleidsvoerend vermogen van scholen. En dit beleidsvoerend vermogen van scholen wordt 
weer bepalend geacht voor de mate waarin scholen beleid voeren en hierdoor de aanwezige be-
leidsruimte benutten. 
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Uit bovenstaande blijkt dat onderhavige studie primair te karakteriseren is als een schoolorgani-
satieonderzoek. Immers, de mate waarin scholen beschikken over beleidsvoerend vermogen 
wordt van invloed geacht op het benutten van de beleidsruimte door scholen. 
Als schoolorganisatieondeizoek is deze studie onder te brengen binnen de contingentie-
benadering. Centraal uitgangspunt van de contingentiebenadering is de gedachte dat de 
effectiviteit van de organisatiestructuur afhankelijk is van situationele factoren. Marx (1983) 
maakt een onderscheid tussen interne en exteme situationele factoren. Interne situationele 
factoren bevinden zich binnen de 'systeemgrenzen' van de organisatie. Een voorbeeld van een 
interne situationele factor is het onderwijsaanbod van de school. Exteme situationele factoren 
bevinden zich buiten de 'systeemgrenzen' van de organisatie. Een voorbeeld van een exteme 
situationele factor is de regelgeving van de overheid. Het beleidsvoerend vermogen wordt sterk 
in verband gebracht met de omgevingswereld van de school (cf. Marx, 1990). In dit kader 
wordt aandacht besteed aan de 'buffer-functie' die het beleidsvoerend vermogen heeft ten 
opzichte van exteme ontwikkelingen (cf. Scheerens, 1990). Het beleidsvoerend vermogen van 
scholen is in deze studie dan ook onderzocht in relatie met de bestaande en de voorgenomen 
regelgeving van de overheid. Zo beschouwd is deze studie derhalve goed te plaatsen binnen de 
contingentiebenadering. 
Het onderzoek is sterk beschrijvend van aard, omdat er nog weinig onderzoek is verricht naar 
de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen en het benutten van de beleidsruimte door scho-
len. Verder staat in deze studie het typologisch onderzoek als onderzoeksstrategie centraal. 
Hiermee wordt het pleidooi van Van der Krogt en Oosting (1990), om ten behoeve van het 
schoolorganisatieonderzoek het typologisch onderzoek te intensiveren, gevolgd. Dit betekent 
dat voorafgaande aan de dataverzameling de totale populatie van dagscholen VWO, HAVO, 
MAVO en LBO (inclusief middenscholen) verdeeld is in een aantal subpopulaties. Hiertoe zijn 
als stratificatiecriteria, het aantal leerlingen (2 categorieën) en het aantal onderwijstypen (3 cate-
gorieën) gehanteerd. 
Deze strarificatiecriteria zijn indicatoren voor de omvang van de school. Marx gaat er van uit dat 
grotere scholen meer afstemmingsproblemen hebben en derhalve over meer beleidsvoerend 
vermogen zullen beschikken. 
Vervolgens zijn, op basis van de onderscheiden stratificatiecriteria, zes onafhankelijke aselecte 
steekproeven getrokken van de zes onderscheiden subpopulaties. Dit heeft geleid tot een steek-
proefomvang van 169 scholen. Vanwege de geringe bereidheid van de geselecteerde scholen 
om aan het onderzoek mee te doen, zijn 27 extra scholen benaderd. Deze 27 scholen zijn niet at 
random geselecteerd. Het zijn de zogenaamde contractscholen; dit zijn scholen waarmee de 
Universitaire Lerarenopleiding van de KUN contracten heeft afgesloten ten behoeve van het be-
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schikbaar stellen van stageplaatsen voor leraren in opleiding (LIO's). Hierdoor bedraagt de 
uiteindelijke steekproefomvang 196 scholen. 
6.3 Conclusies met betrekking tot het beleidsvoerend vermogen 
Zoals gesteld in de inleiding van dit hoofdstuk worden de conclusies beschreven aan de hand 
van de onderzoeksvragen. In deze paragraaf wordt de eerste onderzoeksvraag besproken: zijn er 
typen scholen te onderscheiden naar beleidsvoerend vermogen? 
Typen scholen naar beleidsvoerend vermogen 
In dit kader is in eerste instantie onderzocht of er een relatie bestaat tussen de omvang van de 
school, in termen van aantal leerlingen en aantal onderwijstypen, en het beleidsvoerend vermo-
gen van scholen. Omdat één van de zes onderscheiden subpopulaties slechts een school bevatte, 
is gekozen voor het laten vervallen van het onderscheid tussen subpopulaties naar aantal leer-
lingen. Hierdoor is alleen nog het onderscheid tussen subpopulaties (n=3) naar aantal 
onderwijstypen gehandhaafd. Dit onderscheid in drie subpopulaties is in wezen een onderscheid 
naar het kenmerk complexiteit van de school, dat in het algemeen met omvang samenhangt. In 
het verlengde hiervan is in deze studie dus in eerste instantie de relatie tussen complexiteit en de 
andere onderscheiden kenmerken van het beleidsvoerend vermogen onderzocht. 
Op grond van vaiiantie-analyse valt te concluderen dat de complexiteit van de school niet signi-
ficant samenhangt met het beleidsvoerend vermogen van scholen. Ook op basis van een 
inspectie van gemiddelde scores zijn er geen tendenties waar te nemen dat scholen die groter 
zijn, in termen van complexiteit, over meer beleidsvoerend vermogen beschikken. Hiermee 
wordt de veronderstelling van Marx dat Scholen die groter zijn meer afstemmingsproblemen 
kennen en derhalve over een groter beleidsvoerend vermogen zouden beschikken niet empirisch 
ondersteund, althans in zoverre het de complexiteit, die doorgaans met de omvang van de 
school samenhangt, betreft. 
Dit gegeven is interessant in het kader van de discussies over schaalvergroting in het onderwijs. 
Hier wordt in de paragraaf waar de implicaties en aanbevelingen voor het onderwijsbeleid be-
sproken worden, uitgebreider op ingegaan (par. 6.12). 
Vervolgens zijn er clusteranalyses uitgevoerd om tot een typering van scholen naar beleids-
voerend vermogen te komen. Hierdoor krijgt het typologisch onderzoek, de onderzoeksstrategie 
die in deze studie centraal stond, een exploratief karakter. Op basis van de clusteranalyses zijn 
drie typen scholen naar beleidsvoerend vermogen onderscheiden. Deze drie typen zijn als volgt 
benoemd: 
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* Scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Deze 
scholen kenmerken zich door het feit dat de schoolleiding meer dominant is; 
* Scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Deze scho-
len kenmerken zich door het feit dat docenten meer dominant zijn; 
* Scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen. 
Deze scholen bevinden zich tussen de hierboven aangegeven typen scholen in, waarbij ze 
meer overeenkomsten vertonen met het laatst genoemde type. 
Bij de beschrijving van deze typen scholen naar beleidsvoerend vermogen vielen twee aspecten 
op: 
1. Bij alle typen scholen bleek dat de schoolleiding meer deelneemt aan de beleidsvoering bin-
nen het beheersmatig domein dan docenten. Bij de deelname van beide geledingen aan de 
beleidsvoering binnen het onderwijskundig domein bleken de verschillen tussen de 
schoolleiding en docenten veel minder groot te zijn. Dit betekent dat de samenwerking tus-
sen de schoolleiding en docenten binnen het beheersmatig domein veel minder ontwikkeld is 
dan binnen het onderwijskundig domein. 
Verder kwam naar voren dat er tussen de gevonden typen scholen naar beleidsvoerend ver-
mogen duidelijke verschillen bestaan in de mate waarin er sprake is van samenwerking tus-
sen de schoolleiding en docenten binnen de twee onderscheiden domeinen; 
2. Binnen de gevonden typen scholen naar beleidsvoerend vermogen is er geen sprake van 
consistentie tussen de onderscheiden componenten van het beleidsvoerend vermogen. 
Welke betekenis hebben deze resultaten nu in het kader van de in hoofdstuk 1 beschreven theo-
retische uitgangspunten. Het hierboven genoemde eerste aspect maakt duidelijk dat de unifor-
miteitsassumptie, zoals impliciet gehanteerd door de dichotome benadering van schoolorganisa-
ties (cf. Schuit & Sleegers, 1990; Schuit et al., 1991) door de resultaten van deze studie niet 
wordt bevestigd. 
Deze uniformiteitsassumptie houdt in dat verondersteld wordt dat de organisatiestructuur van 
alle scholen gelijk is. Aan deze veronderstelling zijn twee dimensies te onderscheiden. 
1. Allereerst wordt ervan uitgegaan dat de schoolorganisatie uiteen te leggen is in twee onder-
scheiden invloedssferen of domeinen. Er is sprake van een volgens bureaucratische princi-
pes gereguleerd beheersmatig domein, waarbinnen de schoolleiding dominant is en van een 
op (semi-) professionele normen gefundeerd onderwijsdomein, waarbinnen de docenten als 
professionals dominant zijn. 
2. De tweede dimensie heeft betrekking op de vermeende scheiding tussen het beheersmatig en 
onderwijskundig domein van scholen. Door de dichotome benadering wordt er van uit ge-
gaan dat er een sterke scheidslijn loopt tussen deze twee domeinen. 
Weliswaar worden er in deze studie twee duidelijk te onderscheiden domeinen gevonden, maar 
er is zeker geen sprake van een duidelijke scheiding tussen deze domeinen. Met name de 
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schoolleiding begeeft zich nadrukkelijk op het onderwijskundig domein. Nog belangrijk is het 
gegeven dat er tussen de gevonden typen scholen naar beleidsvoerend vermogen duidelijke ver-
schillen bestaan wat betreft de deelname van schoolleiding en docenten aan de beleidsvoering 
binnen beide domeinen. Scholen kunnen op dit punt dus zeer zeker niet opgevat worden als een 
uniforme groep. 
Dit alles betekent dat de resultaten van deze studie de kritiek op de dichotome benadering 
ondersteunen: de dichotome benadering geeft een te simpel beeld van het complexe en veel-
zijdige karakter van schoolorganisaties en staat daardoor een adequate beschrijving van 
verschillen tussen scholen in de weg. Het is dus van belang om een theoretisch kader te 
hanteren waarin verschillen tussen de organisatie van scholen expliciet zijn vervat. Hiermee is 
tegelijkertijd de meerwaarde van het werk van Marx, waar verschillen tussen scholen juist 
centraal staan, voor de theorievorming en het onderzoek naar schoolorganisaties aangetoond. 
De vraag die logisch hieruit voortvloeit betreft: in hoeverre is er sprake van een overeenkomst 
tussen de gevonden typen in deze studie en de door Marx onderscheiden organisatiemodellen in 
termen van beleidsvoerend vermogen (cf. Marx, 1990 ; verg. hoofdstuk 1)? Dit betreft de vraag 
naar de descriptieve waarde van deze modellen (cf. Van der Krogt, 1983). 
Op grond van de resultaten van deze studie kan geconcludeerd worden dat de door Marx onder-
scheiden organisatiemodellen in termen van beleidsvoerend vermogen niet eenduidig worden 
teruggevonden. Een belangrijke verklaring hiervoor is dat binnen de gevonden typen geen con-
sistenties worden gevonden tussen de componenten van het beleidsvoerend vermogen. Dit 
betreft het hierboven genoemde tweede aspect dat opvalt bij de beschrijving van de gevonden 
typen scholen naar beleidsvoerend vermogen. Marx (1990) gaat namelijk bij de beschrijving 
van de organisatiemodellen in termen van beleidsvoerend vermogen ervan uit dat er sprake is 
van consistentie tussen de componenten van ieder model. In hoofdstuk 5 weid reeds opgemerkt 
dat door het ontbreken van deze consistenties bij de gevonden typen het onmogelijk wordt de 
typen integraal te beschrijven in termen van beleidsvoerend vermogen. Een beschrijving in 
termen van de afzonderlijke componenten lijkt in deze situatie zinvoller. Deze strategie is ook 
door andere auteurs (Smets, 1985; Pelkmans & Vrieze, 1987; Schuit, 1991) gehanteerd en 
verdient navolging. 
Bovenstaand probleem is sterk gerelateerd aan het ideaaltypische karakter van de organisatie-
modellen in termen van beleidsvoerend vermogen. De primaire functie van ideaaltypen is gele-
gen in het aanbieden van een analytisch kader waarmee de werkelijkheid in haar diversiteit en 
complexiteit zo goed mogelijk kan worden beschreven. Voor dit doel zijn deze modellen zeer 
geschikt, temeer omdat hierdoor de verschillen tussen scholen worden benadrukt. Vandaar dat 
bij de benoeming van de gevonden typen getracht is zoveel mogelijk gebruik te maken van 
termen die in het werk van Marx veelvuldig terugkeren en derhalve binnen de theorievorming en 
het onderzoek naar schoolorganisaties min of meer gemeengoed zijn. Deze termen, te weten 
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hiërarchisch en collegiaal, zijn ook goed te plaatsen binnen de beschrijvingen van de orga-
nisatiemodellen in termen van beleidsvoerend vermogen. 
Samenhang tussen het beleidsvoerend vermogen en het onderwijsprofiel van scholen 
De tweede onderzoeksvraag van deze studie betreft de relatie tussen het beleidsvoerend vermo-
gen en het onderwijskundig systeem van scholen. Het zij met nadruk herhaald dat deze relatie 
slechts zijdelings in deze studie is onderzocht. De kern van deze studie betreft immers het 
onderzoek naar de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benutten van 
de beleidsruimte door scholen (verg. hoofdstuk 3). 
Naarmate het onderwijs dat scholen aanbieden meer is afgestemd op de behoeften, ontwikke-
lingsmogelijkheden en capaciteiten van individuele leerlingen, zal de organisatiestructuur van 
scholen meer complex zijn. Anders geformuleerd, naarmate het individualiserend vermogen van 
scholen toeneemt, worden er zwaardere eisen gesteld aan de vormgeving van hun organisatie-
structur (cf. Marx, 1975). Het individualiserend vermogen van scholen wordt bevorderd als 
scholen horizontaal zijn gestructureerd, tot meer complexe beleidsvormingsprocessen in staat 
zijn en derhalve over meer beleidsvoerend vermogen beschikken. 
In deze studie is het onderwijskundig systeem van een school gemeten met behulp van het 
onderwijsprofiel in enge zin, dat geïndiceerd is door de volgende twee aspecten: 
* de horizontale en verticale afstemming van de leerinhouden per vak en van meerdere vakken; 
* de aard van de brugperiode. 
De resultaten van deze studie bevestigen bovenstaande consistentiegedachte niet eenduidig. Het 
blijkt namelijk niet zo te zijn dat de meest tegengestelde typen scholen naar beleidsvoerend ver-
mogen ( resp. scholen met een hiërarchisch en collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermo-
gen) ook het meest van elkaar verschillen wat betreft hun onderwijsprofiel. In de studies van 
Van der Krogt en Weyzen (1982), Van der Krogt (1983) en Van Marwijk Kooy-von Baum-
hauer (1984) werd het geschiktheidsverband tussen de organisatiestructuur en het onderwijs-
kundig systeem van scholen wel empirisch bevestigd. 
Een mogelijke verklaring voor de tegenstrijdigheid van de resultaten van de laatstgenoemde 
studies met die van deze studie is wellicht dat in deze studie slechts een beperkt deel van het 
onderwijskundig systeem van de school is onderzocht, namelijk het onderwijsprofiel in enge 
zin. Van der Krogt en Weyzen (1982) en Van der Krogt (1983) hebben daarentegen alle door 
Marx onderscheiden componenten van het onderwijskundig systeem van scholen onderzocht. 
En van Marwijk Kooy-von Baumhauer (1984) heeft het onderwijskundig systeem van scholen 
onderzocht op het niveau van de gehanteerde onderwijsdoelen. 
Hoewel Marx (1975) stelt dat het onderwijsprofiel in enge zin de kern vormt van het 
onderwijskundig systeem, kan in het verlengde van het bovenstaande, met recht de vraag 
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gesteld worden of dit onderwijsprofiel in enge zin een goede indicator is voor het 
onderwijskundig systeem van scholen. Het zou dus weleens kunnen zijn dat als in deze studie 
meerdere componenten van het onderwijskundig systeem van scholen waren onderzocht, er wel 
een bevestiging was gevonden voor de relatie tussen de organisatiestructuur en het 
onderwijskundig syteem van scholen. De vraag is dan welke componenten van het 
onderwijskundig systeem relevant zijn om het individualiserend vermogen van scholen goed te 
kunnen vaststellen. 
In dit kader is het voorstel van Pelkmans (1990) om ten aanzien van het individualiserend ver-
mogen van scholen een onderscheid te maken tussen enerzijds individualisering van onderwijs-
doelen en anderzijds individualisering van leerwegen en onderwijsmethoden interessant. Hij 
stelt dat de ontwikkeling in het onderwijs en onderwijsbeleid in de richting van de erkenning 
van algemeen geldende (vakspeciñeke) onderwijsdoelen op gespannen voet staat met de wens 
van scholen om onderwijs aan te bieden dat is afgestemd op de ontwikkelingsmogelijkheden 
van individuele leerlingen. De nadruk op uniforme einddoelen laat echter onverlet dat de scholen 
autonoom zijn en steeds autonomer worden in het bepalen van de wegen die naar deze algemene 
kwalificaties leiden. Om deze reden stelt Pelkmans voor om ten behoeve van het toekomstig 
schoolorganisatieonderzoek het begrip individualiserend vermogen op te splitsen in individuali-
sering van onderwijsdoelen en individualisering van leerwegen en onderwijsmethoden. 
Dit betekent dat in toekomstig schoolorganisatieonderzoek, ter bepaling van het individualise-
rend vermogen van scholen, de aandacht juist gericht moet zijn op de mate waarin scholen de 
leerwegen en onderwijsmethoden individualiseren. De resultaten van dergelijk onderzoek kun-
nen bovendien meer uitsluitsel geven over de betrouwbaarheid van de in deze studie gevonden 
resultaten met betrekking tot de relatie tussen de organisatiestructuur en het onderwijskundig 
systeem van scholen. 
6.4 Verschillen tussen de onderscheiden typen scholen naar beleidsvoerend 
vermogen als gevolg van verschillen ¡n school- en situatiekenmerken 
In deze studie is ook onderzocht in hoeverre de onderscheiden typen scholen naar beleids-
voerend venmogen verschillen naar school- en situatiekenmerken (de derde onderzoeksvraag). 
De resultaten hiervan zijn niet eenduidig. Hiermee wordt bedoeld dat scholen met een hiërar-
chisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen en scholen met een collegiaal georiënteerd be-
leidsvoerend vermogen, hetgeen de twee tegengestelde typen scholen qua beleidsvoerend ver-
mogen zijn, niet duidelijk van elkaar verschillen ten aanzien van alle school- en situatieken-
merken. Voor één schoolkenmerk (richting) en twee situatiekenmerken (fusie en voedings-
gebied) is dit wel het geval. 
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Het blijkt dat alle onderzochte openbare en algemeen bijzondere scholen een hiërarchisch 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen hebben. Scholen met een collegiaal georiënteerd be-
leidsvoerend vermogen hebben hoofdzakelijk een protestants-christelijke signatuur. Scholen 
met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen tenslotte, zijn allemaal scholen 
met een rooms-katholieke signatuur. 
Uit de resultaten van deze studie blijkt tevens dat op scholen met een collegiaal georiënteerd be-
leidsvoerend vermogen de docenten meer deelnemen aan de beleidsvoering binnen het beheere-
matig en onderwijskundig domein dan op scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleids-
voerend vermogen. Scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend veimogen 
nemen in deze een middenpositie in. 
Bovenstaande resultaten komen overeen met de bevinding van Van Marwijk Kooy-von Baum-
hauer (1984) dat protestants-christelijke scholen in vergelijking met openbare scholen meer 
medeverantwoordelijkheid geven aan docenten. Katholieke scholen nemen, blijkens hetzelfde 
onderzoek, een middenpositie in. 
Ook met betrekking tot de variabele fusie blijken er duidelijke verschillen te zijn tussen scholen 
met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen en scholen met een'collegiaal 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Uit deze studie blijkt dat het laatst genoemde type 
school, in vergelijking met het eerst genoemde type school, momenteel meer betrokken is bij 
een fusie dan in het verleden. 
Een duidelijke tegenstelling wordt ook gevonden bij de variabele voedingsgebied. Zo betrekken 
scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen meer leerlingen uit alle drie 
onderscheiden voedingsgebieden (vestigingsplaats, de directe omgeving en de wijde omgeving) 
dan scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Dit doet vermoeden 
dat scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen met succes een actiever 
wervingsbeleid voeren dan scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermo-
gen. 
Tot slot levert het situatiekenmerk concurrentiepositie een interessant resultaat op. Scholen met 
een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen en scholen met een hiërarchisch georiën-
teerd beleidsvoerend vermogen hebben beide concurrentie van andere scholen. Dit resultaat doet 
vermoeden dat het type beleidsvoerend vermogen waarover scholen beschikken niet bepaald 
wordt door de concuirentiepositíe van scholen. 
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6.5 Conclusies met betrekking tot het benutten van de beleidsruimte 
Het benutten van de beleidsruimte is onderzocht voor de huidige situatie en voor de situatie van 
vergrote autonomie als gevolg van de dereguleringsplannen van de overheid. In het eerste ge-
deelte van deze paragraaf worden de conclusies besproken betreffende het benutten van de be-
leidsruimte door scholen in de huidige situatie. 
De conclusies met betrekking tot het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situatie 
van vergrote autonomie komen in het tweede gedeelte van deze paragraaf aan bod. 
Het benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige situatie 
De vierde onderzoeksvraag betreft de vraag naar de mate waarin scholen in de huidige situatie 
de geboden beleidsruimte benutten. 
Het benutten van de beleidsruimte door scholen is geïndiceerd door 
* de perceptie van de beleidsruimte door scholen; 
* de omvang van het gevormde beleid door scholen; 
* de daadwerkelijke uitvoering van het gevormde beleid door scholen. 
Evenals bij de onafhankelijke variabelen, bleek ook hier dat de fasen van beleidsvorming en 
beleidsuitvoering nauw met elkaar samenhangen. Vandaar dat deze fasen zijn samengevoegd 
met als gevolg dat verder in deze studie de daadwerkelijke beleidsvoering door scholen is 
onderzocht. 
Op basis van de gemiddelde somscores voor de totale onderzoeksgroep van 23 scholen kan het 
volgende geconcludeerd worden. Scholen percipiëren de onderwijskundige beleidsruimte als 
omvangrijker dan de beheersmatige beleidsruimte, maar voeren daarentegen meer beheersmatig 
dan onderwijskundig beleid. 
Een mogelijke verklaring voor bovenstaande resultaten is wellicht gelegen in het onderscheid 
tussen operationele en strategische beslissingen (cf. Keuning & Eppink, 198S). 
De beheersmatige beleidsruimte van scholen wordt voor een groot gedeelte beperkt door externe 
regelgeving. Deze externe regelgeving brengt voor scholen een veelheid aan beheersmatige be-
leidsbeslissingen op uitvoeringsniveau met zich mee. Kenmerkend voor deze uitvoeringsbeslis-
singen of operationele beslissingen is dat ze veelal betrekking hebben op jaarlijks terugkerende 
uitvoeringszaken die een routinematig karakter hebben. Verder is kenmerkend voor dit soort 
beslissingen dat ze niet erg ingrijpend en verstrekkend zijn. Beslissingen die scholen maken 
over de verdeling van de uren en klassen over docenten, het vaststellen van het aantal 
leraarslessen en het opvullen van vacatures zijn voorbeelden van operationele beheersmatige 
beslissingen. 
De onderwijskundige beleidsruimte van scholen wordt veel minder beperkt doorexteme regel-
geving. Weliswaar worden er uniforme einddoelen aan het onderwijs gesteld, maar de wijze 
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waarop scholen tot deze kwalificaties komen is niet vastgelegd. Realisering van deze kwalifica-
ties door scholen vereist echter wel dat door scholen nagedacht wordt over de koers die men wil 
varen, waardoor de onderwijskundige ontwikkelingslijn van de school op lange termijn kan 
worden vastgelegd. Dit betekent dat beslissingen van scholen over de inrichting van hun on-
derwijs meer strategisch dan operationeel van aard zijn. Het betreffen beslissingen die te ken-
schetsen zijn als eenmalige beslissingen op lange termijn waarvan de effecten diep ingrijpen op 
de organisatie en die niet zomaar zijn terug te draaien. Beslissingen over de opzet en inrichting 
van de brugperiode, de opzet en werkwijze van de leerlingbegeleiding en de afstemming van de 
leerinhouden zijn voorbeelden van strategische onderwijskundige beslissingen. 
Zo beschouwd, wordt het beheersmatig beleid van scholen, als gevolg van de externe regelge-
ving, grotendeels bepaald door operationele beslissingen. De beleidsbeslissingen die in het ka-
der van het onderwijskundig beleid van scholen genomen worden zijn daarentegen meer strate-
gisch van aard. Een wezenlijk verschil tussen deze twee soorten beslissingen betreft de 
frequentie van voorkomen. Operationele beslissingen zijn beslissingen die genomen worden om 
concreet voordoende problemen op korte termijn op te lossen en komen derhalve frequent voor. 
Strategische beslissingen zijn daarentegen eenmalige beslissingen op lange termijn. Dit betekent 
dat in de dagelijkse praktijk van scholen er meer operationele beheersmatige beslissingen geno-
men worden dan strategische onderwijskundige beslissingen. En juist met dit verschil in 
frequentie van voorkomen is een mogelijke verklaring gegeven voor het gevonden resultaat dat 
scholen, in de ogen van de respondenten, meer beheersmatig dan onderwijskundig beleid voe-
ren. 
Verder bleek uit de onderlinge correlaties dat er sprake was van een erg zwak positief verband 
tussen de perceptie van de beleidsruimte en het daadwerkelijk gevoerde beleid door scholen. Dit 
betekent dat de in deze studie gehanteerde veronderstelling dat naarmate scholen meer beleids-
ruimte percipiëren zij ook meer beleidsruimte zullen benutten, niet eenduidig bevestigd wordt. 
In het licht van de studie van Van Esch (1988) is dit gegeven interessant. Hij heeft het benutten 
van de beleidsruimte door schoolbesturen onderzocht In dat kader maakt hij een onderscheid in 
gepercipieerde en feitelijke beleidsruimte. Onder dit laatste verstaat Van Esch de beleidsruimte 
die schoolbesturen daadwerkelijk benutten. De gepercipieerde beleidsruimte wordt door hem op 
eenzelfde wijze gedefinieerd en gemeten als in deze studie. Op basis van zijn onderzoek komt 
hij tot de conclusie dat de gepercipieerde en feitelijke beleidsruimte dicht bij elkaar liggen, 
waardoor de aanname plausibel is dat de inschatting van de beleidsruimte opgevat kan worden 
als een goede indicator voor het benutten van de beleidsruimte. De resultaten van deze studie 
laten echter zien dat de deze aanname voor onderzoek naar het benutten van de beleidsruimte 
door scholen niet plausibel is. 
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Het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situatíe van vergrote autonomie 
De vijfde onderzoeksvraag betreft de vraag naar de mate waarin scholen gebruik denken te 
maken van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie. 
Het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie als 
gevolg van de dereguleringsvoorstellen door de overheid is geïndiceerd door: 
* de behoefte van scholen aan de dereguleringsvoorstellen van de overheid; 
* de intentionele beleidsvorming door scholen als gevolg van de dereguleringsvoorstellen van 
de overheid; 
* de intentionele beleidsuitvoering door scholen als gevolg van de dereguleringsvoorstellen 
van de overheid. 
Als concrete voorbeelden van de dereguleringsvoorstellen van de overheid zijn de invoering van 
kerndoelen en de vergroting van de bestedingsvrijheid gekozen. De fasen van de beleids-
vorming en beleidsuitvoering bleken ook hier nauw met elkaar samen te hangen met als gevolg 
dat verder alleen de intentionele beleidsvoering door scholen is onderzocht. 
Bij het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie is het 
intentionele gedrag onderzocht, daar er op het moment van de uitvoering van het onderzoek nog 
geen sprake was van een feitelijk gedereguleerd onderwijsbestel binnen de onderzochte onder-
wijssoort (AVO/VWO). Aan de respondenten is steeds gevraagd een inschatting te maken van 
het mogelijk toekomstig handelen van hun school. In die zin hebben de vragen naar het benutten 
van de beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie een sterk speculatief 
karakter daar ze refereren aan een toekomstige situatie. Hierdoor is de kans veel groter dat de 
schoolleiding en docenten met een coördinatietaak bij deze vragen meer verschillen in hun 
subjectieve percepties dan bij de vragen naar het benutten van de beleidsruimte door scholen in 
de huidige situatie. Deze laatste vragen refereren immers aan de feitelijke situatie welke min of 
meer opgevat kan worden als een vaststaand gegeven. 
Er bleken dan ook duidelijke verschillen te bestaan tussen de meningen van de schoolleiding en 
docenten met een coördinatietaak bij de vragen naar het benutten van de beleidsruimte door 
scholen in een situatie van vergrote autonomie. Om deze reden heeft er een opsplitsing 
plaatsgevonden naar geleding, waardoor de meningen van de schoolleiding en docenten met een 
coördinatietaak centraal staan. 
Op grond van de resultaten zijn de volgende conclusies te trekken. Naar de mening van de 
schoolleiding en docenten met een coördinatietaak hebben zowel scholen in het algemeen als de 
eigen school in grotere mate behoefte aan een vergroting van de bestedingsvrijheid dan aan de 
invoering van kerndoelen. Schoolleiders zijn van mening dat de eigen school meer behoefte 
heeft aan een vergroting van de bestedingsvrijheid dan scholen in het algemeen. Bij docenten 
met een coördinatietaak is er geen sprake van een duidelijk verschil tussen de algemene situatie 
en de eigen situatie. 
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Wel is opvallend dat de gemiddelde scores van de beide geledingen op de variabelen die betrek-
king hebben op de behoefte aan de invoering van kerndoelen niet veel verschillen met de ge-
middelde scores op de variabelen die betrekking hebben op de behoefte aan een vergroting van 
de bestedingsvrijheid. Blijkbaar is, naar de mening van de schoolleiding en docenten met een 
coördinatietaak, het dus zo dat aan een maatregel die de beleidsruimte van scholen in principe 
vergroot niet veel meer behoefte bestaat dan aan een maatregel die de beleidsruimte van scholen 
juist inperict. 
De meningen van de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak zijn met betrekking tot 
de intentionele beleidsvoering als gevolg van de dereguleringsvoorstellen van de overheid ver-
schillend. Schoolleiders zijn van mening dat scholen in grotere mate beheersmatig beleid zullen 
gaan voeren als gevolg van een vergroting van de bestedingsvrijheid dan onderwijskundig be-
leid als gevolg van de invoering van kerndoelen. Docenten met een coördinatietaak zijn daaren-
tegen van mening dat van een dergelijk duidelijk onderscheid in de toekomst geen sprake zal 
zijn. 
De veronderstelling dat scholen meer beleid zullen gaan voeren als gevolg van de deregule-
ringsvoorstellen van de overheid indien de behoefte aan deregulering groter is, wordt niet een-
duidig empirisch ondersteund. Wel bleek dat ook op dit punt de meningen van de schoolleiding 
en docenten met een coördinatietaak duidelijk van elkaar verschillen. Zo is de schoolleiding van 
mening dat er een redelijk positieve samenhang bestaat tussen de behoefte van de eigen school 
aan de invoering van kerndoelen en de mate waarin hun school onderwijskundig beleid zal gaan 
voeren. Docenten met een coördinatietaak zijn daarentegen van mening dat er een sterke posi-
tieve samenhang bestaat tussen de behoefte van de eigen school aan een vergroting van de be-
stedingsvrijheid en de mate waarin hun school beheersmatig beleid zal gaan voeren. 
6.6 Verschillen in het benutten van de beleidsruimte door scholen door ver-
schillen in school- en situatiekenmerken 
In deze studie is eveneens onderzocht of scholen verschillen in het benutten van de beleids-
ruimte ten gevolge van verschillen in school- en situatiekenmerken. Dit is zowel onderzocht 
voor de huidige situatie (de zesde onderzoeksvraag) als voor een situatie van vergrote autono-
mie als gevolg van de dereguleringsvoorstellen door de overheid (de zevende onder-
zoeksvraag). 
Hierbij is getracht om op basis van een inspectie van gemiddelde scores trends te ontdekken, 
waardoor een meer overall beeld wordt verkregen van de school- en situatiekenmerken die van 
belang zijn voor verschillen tussen scholen met betrekking tot de afhankelijke variabelen. De 
verschillen tussen scholen met betrekking tot de afhankelijke variabelen ten gevolge van school-
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en situatiekenmerken bleken over het algemeen klein te zijn. Alleen bij het situatiekenmerk con-
currentiepositie waren er bepaalde trends te achterhalen. 
Zo blijkt dat de school die geen concurrentie ervaart van andere scholen de onderwijskundige en 
beheersmatige beleidsruimte omvangrijker inschat dan scholen die concurrentie hebben van 
scholen met een andere signatuur. Daarentegen voeren scholen die concurrentie hebben van 
scholen met een andere signatuur in grotere mate onderwijskundig en beheersmatig beleid dan 
de school die geen concurrentie heeft van andere scholen. 
Geplaatst in het licht van de gevonden resultaten die betrekking hebben op verschillen tussen de 
onderscheiden typen scholen naar het situatiekenmerk concurrentiepositie (zie paragraaf 6.5) is 
dit gegeven interessant De concurrentiepositie van scholen blijkt niet van belang te zijn voor het 
type beleidsvoerend vermogen waarover een school beschikt, maar is daarentegen wel van 
belang voor het voeren van beleid door scholen. Reeds vooruitlopend op paragraaf 6.8 betekent 
dit dat het voeren van beleid door scholen niet alleen bepaald wordt door kenmerken van de 
structuur van scholen (beleidsvoerend vermogen), maar tevens door kenmerken van de situatie 
van scholen, met name de concurrentiepositie. 
Als gekeken wordt in hoeverre verschillen tussen scholen in het benutten van de beleidsruimte 
in een situatie van vergrote autonomie bepaald worden door verschillen in concurrentiepositie 
ontstaat een veel diverser beeld. Dit wordt veroorzaakt door het feit dat de meningen van de 
schoolleiding en docenten met een coördinatietaak nogal uiteenlopen. Alleen met betrekking tot 
de samenhang tussen de behoefte van scholen aan de invoering van kerndoelen en de concur-
rentiepositie van scholen zijn de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak eensgezind. 
Op basis van dit resultaat kan geconcludeerd worden dat scholen die concurrentie hebben van 
scholen met een andere signatuur in grotere mate behoefte hebben aan de invoering van kern-
doelen dan de school die geen concurrentie heeft van andere scholen. 
6.7 De relatie tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benut-
ten van de beleidsruimte in de huidige situatie 
In deze paragraaf komt onderzoeksvraag acht aan de orde. Deze onderzoeksvraag luidt: zijn er 
verschillen in het benutten van de beleidsruimte door scholen in de huidige situatie door ver-
schillen in beleidsvoerend vermogen van scholen? 
Uit de resultaten valt als belangrijkste conclusie te trekken dat er sprake is van een significant 
verband tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het daadwerkelijk voeren van on-
derwijskundig en beheersmatig beleid. Scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen en scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen verschillen 
niet alleen van elkaar wat betreft het soort beleidsvoerend vermogen waarover ze beschikken. 
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Het blijkt dat deze twee typen ook duidelijk van elkaar verschillen in de mate waarin ze daad-
werkelijk onderwijskundig en beheersmatig beleid voeren. Een belangrijk aspect voor het 
onderscheid tussen de typen scholen blijkt de deelname van docenten aan de beleidsvoering 
binnen het onderwijskundig en beheersmatig domein te zijn. Op scholen met een collegiaal 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen zijn docenten in grotere mate betrokken bij de 
beleidsvoering binnen beide domeinen dan op scholen met een hiërarchisch georiënteerd 
beleidsvoerend vermogen. Met name de deelname van docenten aan de beleidsvoering binnen 
het beheersmatig domein, het domein dat traditioneel niet tot hun competentie wordt gerekend 
maar tot die van de schoolleiding, verschilt sterk tussen beide typen scholen. Op grond van deze 
resultaten kan dus geconcludeerd worden dat scholen meer beleid voeren indien docenten meer 
deelnemen aan de beleidsvoering binnen het onderwijskundig en beheersmatig domein. Op 
scholen die meer beleid voeren nemen docenten een dominante plaats in. 
Hoe verhouden deze resultaten zich nu tot het centrale theoretisch uitgangspunt van deze studie, 
te weten dat een vergaande afstemming van het beheersmatig en onderwijskundig domein een 
belangrijke voorwaarde is voor het voeren van beleid door scholen? Van een vergaande af-
stemming is sprake indien de schoolleiding en docenten in nagenoeg dezelfde mate deelnemen 
aan de beleidsvoering binnen beide domeinen. 
Het onderwijskundig domein is traditioneel het terrein waarop docenten dominant zijn. Er is 
binnen de onderzochte scholen duidelijk sprake van een doorbreking van deze dominantie 
omdat de schoolleiding ook actief is binnen dit domein. Er is dus op alle scholen sprake van een 
gezamenlijke verantwoordelijkheid ten aanzien van onderwijskundige taken. Echter, in het ka-
der van het voeren van onderwijskundig beleid is het van belang dat deze gezamenlijke verant-
woordelijkheid onverlet laat dat onderwijs de primaire taak is van docenten. Zo blijkt immers 
dat op scholen die het meeste onderwijskundig beleid voeren, dit zijn de scholen met een colle-
giaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen, het verschil tussen de deelname van de school-
leiding en docenten binnen het onderwijskundig domein relatief gezien het grootst is. De 
samenwerking tussen de beide geledingen binnen het onderwijskundig domein is op dit type 
school derhalve het minst ontwikkeld. 
Zoals reeds gezegd, blijkt uit de resultaten dat de samenwerking tussen de schoolleiding en do-
centen binnen het beheersmatig domein niet in even grote mate is ontwikkeld als binnen het 
onderwijskundig domein. Op alle onderzochte scholen blijkt de schoolleiding duidelijk 
dominant te zijn op het beheersmatig domein. Wel blijkt dat op scholen met een collegiaal 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen docenten in grotere mate deelnemen aan de 
beleidsvoering binnen het beheersmatig domein. Deze scholen voeren bovendien meer 
beheersmatig beleid dan de scholen die tot de andere twee onderscheiden typen scholen 
behoren. Dit laatste gegeven maakt de aanname plausibel dat datgene wat voor het 
onderwijskundig domein geldt ook van toepassing is voor het beheersmatig domein. Dit 
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betekent dat ook in het kader van het voeren van beheersmatig beleid een gezamenlijke 
verantwoordelijkheid van de schoolleiding en docenten voor beheerematige taken van belang is. 
Echter, deze gezamenlijke verantwoordelijkheid dient onverlet te laten dat beheer en 
management tot de primaire taak van de schoolleiding behoort 
Bovenstaande betekent dat het centrale theoretische uitgangspunt van deze studie, te weten dat 
een vergaande afstemming van het beheersmatig en onderwijskundig domein binnen scholen 
een belangrijke voorwaarde is voor het voeren van beleid door scholen, nuancering verdient. 
Scholen zijn weliswaar in staat meer beleid te voeren als de schoolleiding en docenten 
gezamenlijk verantwoordelijk zijn voor beheersmatige en onderwijskundige taken. Echter, deze 
gezamenlijke verantwoordelijkheid is slechts dan functioneel voor de beleidsvoering door 
scholen indien er sprake is van een duidelijke taakverdeling. De schoolleiding dient primair 
verantwoordelijk te zijn voor taken die het beheer en het management aangaan en docenten 
dienen de primaire verantwoordelijkheid te hebben voor taken die het onderwijs betreffen. 
Populairder geformuleerd: de schoolleiding moet niet op de stoel van de docent gaan zitten noch 
andersom. Zo bezien is er derhalve sprake van een spanningsveld bij de besluitvorming binnen 
scholen dat sterk gerelateerd is aan de wijze waarop het dagelijkse werk verdeeld wordt. Het 
vinden van een functioneel evenwicht in deze zal voor scholen niet makkelijk zijn, maar blijkt 
wel van belang om de beleidsvoering door scholen te bevorderen. 
6.8 De relatie tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benut-
ten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie 
De laatste onderzoeksvraag heeft betrekking op de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen 
van scholen en het benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie. 
Evenals bij de vijfde onderzoeksvraag staan ook hier de meningen van de schoolleiding en do-
centen met een coördinatietaak centraal. 
Op grond van de resultaten kan geconcludeerd worden dat er geen sprake is van een significant 
verband tussen het beleidsvoerend vermogen en het benutten van de beleidsruimte door scholen 
in een situatie van vergrote autonomie. Wel blijkt dat het scoringspatroon van de schoolleiding 
in de meeste gevallen afwijkt van dat van docenten met een coördinatietaak. Door het ontbreken 
van een duidelijke eensgezindheid tussen de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak 
binnen de gevonden typen scholen is het moeilijk trends te ontdekken die inzicht geven in de 
vraag of de gevonden typen scholen naar beleidsvoerend vermogen verschillen in het benutten 
van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie. 
Voor twee aspecten is dit wel mogelijk. Het blijkt dat scholen met een beperkt collegiaal 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen meer behoefte hebben aan een vergroting van de beste-
dingsvrijheid dan scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Verder 
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blijkt dat scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen meer onderwijs-
kundig beleid zullen gaan voeren als gevolg van de invoering van kerndoelen dan scholen met 
een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Deze laatste bevinding sluit goed aan 
bij de resultaten die betrekking hebben op de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen en het 
benutten van de beleidsruimte in de huidige situatie. In de huidige situatie voeren scholen met 
een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen immers ook in grotere mate 
onderwijskundig beleid dan scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen. 
6.9 Evaluatie van de resultaten 
In hoofdstuk 3 werden de centrale variabelen van deze studie samenhangend gepresenteerd in 
een variabelenmodel. Op grond van de resultaten van deze studie is het mogelijk dit variabelen-
model te reduceren. In figuur 6.1 staat het gereduceerd variabelenmodel weergegeven. 
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Figuur 6.1: gereduceerd variabelenmodel op grond van de resultaten. 
Bij de gevonden typen scholen naar beleidsvoerend vermogen, blijken de volgende variabelen 
van deze studie een significante bijdrage te leveren aan het onderscheid in typen: 
* de organisatiestructuur van scholen; 
* de manier van leiding geven van de schoolleiding. 
Wat betreft de eerste variabele is oorspronkelijk in deze studie een onderscheid gemaakt in deel­
name van docenten en schoolleiding aan de beleidsvorming en beleidsuitvoering ten aanzien van 
22 onderscheiden taken. Uit de onderlinge correlaties bleek dat het weinig zinvol was om het 
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onderscheid in twee afzonderlijke beleidsfasen te maken. Vandaar dat deze fasen zijn samenge-
voegd met als gevolg dat verder in deze studie de deelname van docenten en schoolleiding aan 
de beleidsvoering is onderzocht 
De vraag is of dit onderscheid ook komt te vervallen indien andere geledingen in het onderzoek 
worden betrokken. Zo is het plausibel om te veronderstellen dat als het schoolbestuur mee had 
gedaan aan het onderzoek, er niet zulke hoge correlaties waren gevonden. Immers, het school-
bestuur bemoeit zich doorgaans meer met de beleidsvorming dan met de beleidsuitvoering (cf. 
Van Wieringen, 1989; Van Esch, 1988). Dit betekent dat de keuze om bij de deelname van ge-
ledingen een opsplitsing te maken tussen de fasen van beleidsvorming en beleidsuitvoering af-
hankelijk dient te zijn van de te benaderen geledingen binnen scholen. 
Verder bleek dat de apriori indeling van de 22 onderscheiden taken in een beheersmatig domein, 
een onderwijskundig domein danwei een 'contested zone' (verg. hoofdstuk 3) niet empirisch 
werd bevestigd. Uit de resultaten blijkt dat de 22 taken clusterden naar een onderwijskundig en 
beheersmatig domein. Een derde domein of invloedssfeer, de zogenaamde 'contested zone' van 
Hanson (1979) wordt in deze studie niet gevonden. Dit bevestigt het bestaan van twee domei-
nen of invloedssferen binnen schoolorganisaties, zoals door de dichotome benadering wordt 
verondersteld. Deze dichotome benadering gaat er tevens van uit dat er een duidelijke scheiding 
bestaat tussen deze twee domeinen. De resultaten van deze studie laten zien dat deze laatste 
verondersteling niet houdbaar is. Met name de schoolleiding begeeft zich nadrukkelijk op het 
onderwijskundig domein. 
De deelname van docenten aan de beleidsvoering binnen het onderwijskundig en beheersmatig 
domein, bleek een significante bijdrage te leveren aan het onderscheid in typen scholen naar 
beleidsvoerend vermogen. 
De tweede hierboven genoemde variabele, de manier van leiding geven van de schoolleiding, 
valt uiteen in twee componenten, te weten de betrokkenheid van de schoolleiding en de toe-
gankelijkheid van de schoolleiding. Deze laatste component blijkt een signincante bijdrage te 
leveren aan het onderscheid in typen scholen naar beleidsvoerend vermogen. 
Verder zijn in deze studie de samenhangen onderzocht tussen enerzijds de op basis van hun be-
leidsvoerend vermogen onderscheiden typen scholen en anderzijds het onderwijsprofiel van 
scholen, school- en situatiekenmerken en het benutten van de beleidsruimte door scholen in de 
huidige situatie en in een situatie van vergrote autonomie. Alleen bij de variabelen fusie, 
voedingsgebied, richting en het daadwerkelijk gevoerde beleid werden duidelijke verschillen 
tussen scholen gevonden door verschillen in beleidsvoerend vermogen. Met duidelijke ver-
schillen wordt hier bedoeld dat de meest tegengestelde typen scholen naar beleidsvoerend ver-
mogen (resp. scholen met een hiërarchisch en collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen) 
ook duidelijk tegengesteld scoorden op de hierboven aangegeven variabelen. 
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Daarnaast bleek er sprake te zijn van een samenhang tussen de concurrentiepositie van scholen 
en de daadwerkelijke beleidsvoering door scholen. 
Hoe is het bovenstaande gereduceerde variabelenmodel theoretisch te interpreteren? 
In hoofdstuk 1 werd reeds aangegeven dat Marx een non-evaluatieve - méér domeinen be-
nadering hanteert waar het de participatie van docenten aan besluitvormingsprocessen betreft. 
Marx veronderstelt dat scholen beter zijn toegerust om beleid te voeren als het absolute partici-
patieniveau van docenten aan het besluitvormingsproces toeneemt. Op basis van de resultaten 
van deze studie lijkt deze veronderstelling houdbaar. De deelname van docenten aan de beleids-
voering binnen het onderwijskundig en beheersmatig domein blijkt op scholen met een colle-
giaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen het grootst te zijn. Dit type scholen voeren ook het 
meeste beleid. Zo bezien is het hanteren van een non-evaluatieve - méér domeinen benadering 
theoretisch van belang. 
Ten tweede blijkt de toegankelijkheid van de schoolleiding een belangrijke variabele te zijn voor 
het beleidsvoerend vermogen van scholen. In hoofdstuk 1 werd aangegeven dat de school-
leiding die een grote mate van toegankelijkheid kent graag een en al oor wil zijn voer de proble-
men van docenten en veel moeite doet om docenten zoveel mogelijk bij het beleid van de school 
te betrekken. De resultaten van deze studie laten zien dat de toegankelijkheid van de school-
leiding het grootst is op scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. 
Anders geformuleerd: op scholen waar docenten het minst deelnemen aan de beleidsvoering 
binnen het onderwijskundig en beheersmatig domein, is de schoolleiding het meest toe-
gankelijk. Deze samenhang tussen de toegankelijkheid van de schoolleiding en de betrok-
kenheid van docenten bij het proces van beleidsvoering is mogelijk als volgt te beredeneren. 
De toegankelijkheid van de schoolleiding zegt in wezen iets over de manier waarop de 
schoolleiding met docenten omgaat. Kenmerkend voor een meer toegankelijke schoolleiding is 
ons inziens dat zij een initiërende rol vervult bij het creëren van samenwerkingsverbanden 
(verg. hoofdstuk 1). Deze opstelling van de schoolleiding heeft tot doel de integratie van het 
hele team te bevorderen en lijkt met name zinvol als de betrokkenheid van docenten bij het pro-
ces van beleidsvoering gering is. Als echter deze betrokkenheid van docenten in grote mate is 
ontwikkeld, heeft een integratie van het hele team meer vorm gekregen en zijn samenwerkings-
verbanden ook meer gerealiseerd. In een dergelijke situatie hoeft de schoolleiding niet meer 
initiërend op te treden, maar is eerder een procesmatige opstelling van de schoolleiding 
gewenst. Deze verschillende manieren om met docenten om te gaan (initiërend versus 
procesmatig) is ook terug te vinden in het onderscheid dat Marx heeft gemaakt in een 
inhoudelijk gerichte en procesgerichte schoolleiding (cf. Marx, 1975). 
Het gegeven van deze studie dat op scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend ver-
mogen, in tegenstelling tot op scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermo-
gen, de toegankelijkheid van de schoolleiding minder ontwikkeld is, past ook in bovenstaande 
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redenering. Immers, op scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
nemen docenten in grotere mate deel aan de beleidsvoering binnen het onderwijskundig en be-
heersmatig domein. Op dit soort type school is dan ook een meer procesgerichte schoolleiding 
te verwachten. 
De variabelen de deelname van docenten aan de beleidsvoering binnen het onderwijskundig en 
beheersmatig domein en de toegankelijkheid van de schoolleiding zijn in wezen op te vatten als 
organisatorische variabelen. Het zijn variabelen die betrekking hebben op de structuur van 
samenwerking binnen scholen. Dit impliceert dat op grond van het gereduceerd variabelenmodel 
van deze studie geconcludeerd mag worden dat met name organisatorische variabelen van 
belang zijn voor de mate waarin scholen zijn toegerust om beleid te voeren. Ter indicatie van het 
beleidsvoerend vermogen zijn dus met name variabelen van belang die verwijzen naar elementen 
van het organisatorische systeem van scholen. 
Het gegeven dat de situatiekenmerken voedingsgebied en fusie samenhangen met het type 
beleidsvoerend vermogen van scholen, sluit aan bij de door Marx (1988) geformuleerde hypo-
these dat het beleidsvoerend vermogen van scholen verband houdt met de positie waarin scho-
len zich bevinden. In het kader van zijn organisatiekundige analyse van de OTO-gevalstudies 
toetst Marx de hypothese dat scholen met een hoog beleidsvoerend vermogen zich in een 
gunstiger positie bevinden dan scholen met een laag beleidsvoerend vermogen. In dit verband is 
Marx de leerlinginstroom en de fusiedruk van de onderzochte scholen nagegaan. De gegevens 
van het OTO-onderzoek ondersteunen bovenstaande hypothese: scholen met een hoog beleids-
voerend vermogen bevinden zich inderdaad in een gunstiger positie. Deze scholen hebben 
minder last van een stilstand of daling van de leerlinginstroom met de daaruit voortvloeiende 
fusiedruk dan scholen met een laag beleidsvoerend vermogen. Wel merkt Marx hierbij op dat de 
hypothese in het midden laat of een laag beleidsvoerend vermogen oorzaak of gevolg is van een 
fusiedruk of fusieperikelen. Zwakke beleidsvoering kan weliswaar een van de oorzaken zijn 
van fusieperikelen, maar fusieperikelen zelf kunnen mogelijk ook een oorzaak zijn van een af-
nemend beleidsvoerend vermogen. Immers, door fusieperikelen kunnen binnen scholen 
gemakkelijk conflicten ontstaan waardoor de relaties in de school langdurig kunnen worden 
verstoord. 
Het onderscheid tussen scholen met een laag en hoog beleidsvoerend vermogen is op grond van 
de resultaten van deze studie niet hanteerbaar. Wel blijkt uit deze studie dat afhankelijk van het 
type beleidsvoerend vermogen scholen in een gunstiger positie verkeren, wat betreft de leer-
linginstroom en de fusiedruk. Met name het onderscheid tussen scholen met een collegiaal en 
hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen is in dit kader relevant, omdat deze twee 
typen scholen het meest van elkaar verschillen wat betreft het beleidsvoerend vermogen. 
Zo blijkt dat scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen meer leerlingen 
betrekken uit de drie onderscheiden voedingsgebieden (vestigingsplaats, directe omgeving en 
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wijde omgeving) dan scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. 
Tevens blijkt dat scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen minder vaak 
in het verleden betrokken zijn geweest bij een fusie dan scholen met een hiërarchisch 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Deze gegevens doen vermoeden dat scholen met een 
collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen, in tegenstelling tot scholen met een 
hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen, een grotere leerlinginstroom hebben en als 
gevolg daarvan mogelijk minder fusieperikelen achter de mg hebben. Hiermee is derhalve een 
ondersteuning gevonden voor de hierboven aangegeven hypothese. 
Het gegeven dat het schoolkenmerk richting samenhangt met het type beleidsvoerend vermogen 
van scholen is moeilijker theoretisch te interpreteren. Zowel uit deze studie als het onderzoek 
van Van Marwijk Kooy-von Baumhauer (1984) blijkt dat op protestants-christelijke scholen 
docenten meer verantwoordelijkheden krijgen en meer betrokken zijn bij het proces van be-
leidsvoering dan op openbare scholen. Katholieke scholen nemen in deze een middenpositie in. 
De vraag is in hoeverre de vormgeving van de structuur van samenwerking binnen een school, 
gebaseerd is op principes van levensbeschouwelijke aard. Uitgaande van de gedachte dat de 
organisatiestructuur van de school een middel is om de onderwijskundige doelstellingen van de 
school te realiseren, kan deze vraag verbreed worden naar de vraag in hoeverre de onderwijs-
kundige doelstellingen van de school gebaseerd zijn op principes van levensbeschouwelijke 
aard. Hiermee raakt deze vraag de kern van de vrijheid van onderwijs (verg. hoofdstuk 2). Het 
zou te ver voeren om hier op deze fundamentele vraag in te gaan. Volstaan wordt met het aan-
geven van de hierboven beschreven constateringen. 
Tenslotte wordt ingegaan op de gevonden samenhang tussen het situatiekenmerk concurrentìe-
positie en de beleidsvoering door scholen. Scholen worden geconfronteerd met randvoor-
waarden die in principe los staan van het beleid van de school. Zij kunnen echter wel reageren 
op deze randvoorwaarden door specifiek beleid te voeren en daardoor invloed uit te oefenen op 
deze randvoorwaarden (cf. Marx, 1988). Mogelijk is dat scholen eerder geneigd zullen zijn 
beleid te voeren als ze geconfronteerd worden met uiteenlopende randvoorwaarden. 
De concurrentiepositie van scholen is op te vatten als een van de randvoorwaarden van scholen. 
Vanuit de bovenstaande gedachte kan derhalve verwacht worden dat scholen die concurrentie 
hebben van andere scholen eerder geneigd zullen zijn beleid te voeren dan scholen die geen 
concurrentie hebben van andere scholen. De resultaten van deze studie vormen een indicatie 
voor de houdbaarheid van deze veronderstelling. Immers, het blijkt dat scholen die concurrentie 
hebben van andere scholen meer beleid voeren dan de school die geen concurrentie heeft van 
andere scholen. 
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6.10 Kanttekeningen bij deze studie 
Een eerste kanttekening die bij deze studie geplaatst kan worden betreft de respons. Van de 196 
aangeschreven scholen bleken er 39 bereid te zijn om in príncipe aan het onderzoek deel te 
nemen. Naar deze 39 scholen zijn de vragenlijsten verstuurd. In totaal zijn van 26 scholen 
vragenlijsten retour ontvangen, hetgeen betekent dat 13 scholen ondanks toezegging niet hebben 
meegedaan aan het onderzoek. Van de 26 scholen die wel hebben meegedaan zijn er, vanwege 
onvoldoende respons binnen de school, uiteindelijk 23 geselecteerd voor verder onderzoek. 
Deze geringe bereidheid van scholen om mee te doen aan het onderzoek (39 van de 196 
benaderde scholen = circa 20%) doet de vraag rijzen of toekomstig grootschalig veldonderzoek 
naar onderwerpen die vergelijkbaar zijn met die van deze studie nog haalbaar is. Uit een navraag 
naar de reden waarom scholen niet bereid waren om mee te doen, bleek dat de belangrijkste 
redenen tijdgebrek (36.0%) en teveel aanvragen (20.3%) waren. De reden dat het onderzoek 
een te gering schoolbelang zou hebben, komt verhoudingsgewijs het minste voor (4.7%). Dit is 
een geruststellende gedachte. Het tamelijk abstracte karakter van het onderwerp van deze studie 
zou immers tot gevolg kunnen hebben dat scholen het onderwerp minder relevant vinden voor 
de onderwijspraktijk en om deze reden afzien van verdere deelname. Het hierboven 
weergegeven beeld van de door scholen aangegeven redenen om niet aan het onderzoek deel te 
nemen, lijkt dit te bestrijden. 
Een mogelijke verklaring voor de geringe bereidheid van scholen om mee te doen aan het 
onderzoek is wellicht gelegen in de gehanteerde onderzoeksmethode. Het gebruik van 
schriftelijke vragenlijsten met gesloten antwoordcategorieën heeft als nadeel dat het onderzoek, 
bezien vanuit het oogpunt van de respondent, een tamelijk onpersoonlijk karakter heeft. 
Hierdoor is het gevaar aanwezig dat de gebruikte vragenlijsten respondenten onvoldoende 
motiveren. Hylkema (1990) ondervond dezelfde problemen bij zijn onderzoek; hij houdt in dit 
kader een pleidooi voor het casestudie-onderzoek. Deze onderzoeksmethode heeft, in 
tegenstelling tot een survey-onderzoek, het belangrijke voordeel dat respondenten ervaren dat 
hun unieke bijdrage door de onderzoeker serieus wordt genomen. 
Onderschrijving van dit pleidooi impliceert echter dat de mogelijkheid om te generaliseren 
verdwijnt, waardoor de exteme validiteit van het onderzoek gering is. Immers, op basis van 
case-studies is het niet meer mogelijk de resultaten bij de onderzochte gevallen geldig te verkla-
ren voor de totale populatie dan wel voor relevante subpopulaties waarvan de onderzochte ge-
vallen deel uitmaken. Generaliseerbaarheid vereist een combinatie van theoretische en statisti-
sche steekproefprocedures. 
Deze procedures zijn in deze studie gebruikt Echter, door het groot aantal uitvallers staat de ge-
neraliseerbaarheid van deze studie onder druk. Door het kleine aantal scholen dat in het onder-
zoek betrokken is, neemt de betrouwbaarheid van de onderzochte gegevens voor de totale 
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populatie sterk af1. Daarbij komt dat de steekproefomvang is opgehoogd met niet at random 
geselecteerde scholen. Hierdoor is het niet duidelijk in welke mate de gevonden gegevens te 
generaliseren zijn naar de totale populatie. 
Gezien deze problemen is een bezinning op de in deze studie gehanteerde onderzoeksmethode 
gewenst. Hiertoe worden de volgende drie alternatieven geformuleerd: 
1. Een persoonlijke benadering binnen het grootschalig veldonderzoek. Hierbij valt dan onder 
andere te denken aan het persoonlijk afleveren en ophalen van de schriftelijke vragenlijst bij 
scholen door een lid van het onderzoeksteam in plaats van een verzending per post 
Een andere mogelijkheid in deze is het afnemen van schriftelijke vragenlijsten onder persoon-
lijke begeleiding. Hiermee wordt bedoeld dat individuele respondenten danwei groepen van 
respondenten (maximaal 4 of S mensen) de schriftelijke vragenlijsten invullen in aanwezigheid 
van een lid van het onderzoeksteam; 
2. Uitsluitend casestudie-onderzoek. Wel is het voor de theorieontwikkeling van belang dat er 
dan meta-analyses plaatsvinden op de reeds verrichte case-studies. Door een dergelijke meta-
analyse wordt het mogelijk om een theorie te ontwikkelen die op een groot aantal onderzochte 
gevallen van dezelfde soort van toepassing is. Op deze wijze wordt de reikwijdte van de theorie 
vergroot en is er sprake van een toetsing van de theorie. Een dergelijke toetsing van de theorie, 
zoals gebruikelijk binnen de gefundeerde theorie-benadering (Glaser & Strauss, 1976; Wester, 
1984), heeft dan betrekking op de inhoud van de gevonden relaties. Duidelijk mag zijn dat een 
toetsing in de zin van een controle van de generaliseerbaarheid van de resultaten dan niet meer 
tot de mogelijkheden behoort, hetgeen bij het eerste alternatief wel het geval is; 
3. Een combinatie van bovenstaande twee alternatieven. Er zijn reeds enkele schoolorganisatie-
studies verricht waarbij deze onderzoeksopzet is gehanteerd (cf. Van Esch, 1988; Hylkema, 
1990). 
Een tweede kanttekening die bij deze studie kan worden geplaatst betreft het tweede deel van de 
probleemstelling over de betekenis van het beleidsvoerend vermogen van scholen voor het be-
nutten van de beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie. 
Zoals in hoofdstuk 3 werd aangegeven was er ten tijde van de opzet én uitvoering van deze 
studie feitelijk nog geen sprake van een gedereguleerd onderwijsbestel binnen de onderzochte 
onderwijssoort (AVO/VWO). Dit heeft ertoe geleid dat de afhankelijke variabele het benutten 
van de beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie als volgt is 
De gerapporteerde power waarden in deze studie liggen, zelfs bij een ophoging van de signifïcantiegrens 
(p<0.10), niet boven de .50. 
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geoperationaliseerd: onderzocht is in welke mate scholen gebruik denken te maken van de ge-
boden beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie. 
De vraag die hierbij gesteld kan worden is de vraag naar de betrouwbaarheid van de gegevens. 
Immers, met het meten van intentioneel gedrag wordt alleen maar inzicht verkregen in de moge-
lijke handelingsopties van scholen. Op basis van deze gegevens kunnen geen uitspraken gedaan 
worden over het feitelijk gedrag van scholen. Hierdoor blijft het de vraag of scholen datgene 
wat ze denken te zullen doen in de nabije toekomst ook feitelijk zullen doen. 
In deze studie is uitgegaan van de gedachte dat de betrouwbaarheid van de gegevens die betrek-
king hebben op het toekomstig gedrag van scholen wordt vergroot als daarnaast ook het feitelijk 
gedrag van scholen wordt onderzocht. Daarbij is van de veronderstelling uitgegaan dat de aan-
wezige organisatorische condities niet alleen het feitelijk gedrag van scholen bepalen, maar dat 
deze organisatorische condities tevens als referentiekader fungeren voor het intentionele gedrag 
van scholen. Dit laatste houdt in dat in deze studie verondersteld is dat de respondenten bij de 
inschatting van het toekomstig handelen van hun school uitgaan van wat er op dat moment, ge-
geven de huidige organisatorische vormgeving van hun school, mogelijk is. Op grond van deze 
aanname mag derhalve verwacht worden dat de respondenten een reële inschatting maken van 
het toekomstig handelen van hun school. Met een reële inschatting wordt dan bedoeld dat het 
intentionele gedrag en het feitelijk gedrag uiteindelijk niet ver uit elkaar zullen liggen. 
Indien in deze studie zou blijken dat de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen en het be-
nutten van de beleidsruimte door scholen ook werd teruggevonden voor een situatie van ver-
grote autonomie, dan zou deze veronderstelling plausibel zijn. Uit de resultaten van deze studie 
blijkt echter dat de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen en het benutten van beleidsruimte 
niet werd teruggevonden voor een situatie van vergrote autonomie. Door het ontbreken van een 
duidelijke eensgezindheid tussen de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak met be-
trekking tot het intentionele gedrag van scholen werd het trekken van conclusies op het niveau 
van de school als geheel bemoeilijkt. Hierdoor was het nauwelijks mogelijk om trends te ont-
dekken die inzicht geven in de vraag of de gevonden typen scholen naar beleidsvoerend vermo-
gen verschillen in het benutten van de beleidsruimte in een situatie van vergrote autonomie. Dit 
betekent derhalve dat op basis van de resultaten van deze studie de vraag naar de betekenis van 
het beleidsvoerend vermogen van scholen voor het benutten van de beleidsruimte door scholen 
in een situatie van vergrote autonomie niet eenduidig kan worden beantwoord. In het kader van 
het onderwijsbeleid in de richting van deregulering valt het te betreuren dat deze vraag docs' deze 
studie niet beantwoord kan worden. Immers, een belangrijke gedachte achter het deregulerings-
beleid van de overheid is dat vergroting van de zelfverantwoordelijkheid van scholen bijdraagt 
aan een efficiënte en effectieve werking van het onderwijsbestel. Daarbij wordt van de ver-
onderstelling uitgegaan dat scholen deze zelfverantwoordelijkheid ook op zich nemen. Het 
overheidsbeleid in de richting van deregulering zal pas dan succesvol zijn als scholen ook 
optimaal gebruik maken van de grotere beleidsruimte. Deze studie had een eerste bijdrage 
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kunnen leveren aan de empirische verificatie van deze veronderstelling. Het bovenstaande maakt 
duidelijk dat dit echter niet gelukt is. Hierdoor blijft het vooralsnog de vraag of de 
veronderstelling achter het dereguleringsbeleid van de overheid dat scholen de hen toebedachte 
zelfverantwoordelijkheid ook op zich nemen, houdbaar is. Toekomstig schoolorganisatie-
onderzoek naar de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen en het benutten van 
de beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie is gewenst om deze vraag 
defintief te kunnen beantwoorden (zie ook paragraaf 6.11, aanbeveling 4). 
6.11 Implicaties en aanbevelingen voor de theorievorming en het onderzoek 
naar schoolorganisaties 
Het concept beleidsvoerend vermogen 
Gezien het feit dat in deze studie het concept beleidsvoerend vermogen een belangrijke plaats 
inneemt, begint deze paragraaf met een kritische bespreking van dit concept. Deze bespreking 
heeft betrekking op het meerdimensionele karakter van het concept beleidsvoerend vermogen. 
Marx heeft in een drietal publicaties het concept beleidsvoerend vermogen uitgewerkt. Bij ver-
gelijking van deze publicaties moet de voorlopige conclusie zijn dat de inhoud van dit concept 
per publicatie nogal verschilt. 
Zo bespreekt hij tijdens de studieconferentie 'autonomie van scholen en deregulering', die door 
het ITS werd georganiseerd, een zevental condities die van invloed zijn op het beleidsvoerend 
vermogen van scholen (cf. Marx, 1987). Deze condities hebben met name betrekking op de be-
tekenis van de schoolcultuur voor het beleidsvoerend vermogen. 
Naar aanleiding van de bevindingen van het OTO-onderzoek wordt door Marx het beleids-
voerend vermogen geïndiceerd door vijf groepen kenmerken van scholen (cf. Marx, 1988). 
Deze kenmerken zijn deels op te vatten als voorwaarden voor het beleidsvoerend vermogen van 
scholen en hebben deels betrekking op de omvang van het beleidsvoerend vermogen (verg. 
hoofdstuk 1). 
In zijn afscheidscollege tenslotte, wordt het beleidsvoerend vermogen erg ruim opgevat. Het 
heeft dan niet alleen betrekking op "het zich open stellen voor behoeften die vanuit de omge-
vingswereld op de school afkomen", maar bevat daarnaast "echter ook het vermogen om leer-
lingen meer of minder indringend te vormen in verband met onderscheiden onderwijskundige 
en daarmee samenhangende pedagogische, maatschappelijke en levensbeschouwelijke waarden" 
(Marx, 1990,9). 
Deze verschillende uitwerkingen bevorderen de conceptuele eenduidigheid en helderheid van het 
begrip beleidsvoerend vermogen niet. Er is echter ook een overeenkomst aan te treffen tussen 
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de diverse uitwerkingen. Dit betreft het feit dat in het beleidsvoerend vermogen twee elkaar ver-
sterkende componenten zijn vervat, te weten: 
* een organisatorische component. Deze component heeft betrekking op "de structuur van de 
samenwerking in de school, die basis is voor de vorming en de uitvoering van beleid" 
(Marx, 1990, 16); 
* een cultuurcomponent. Deze component bevat "het geheel van de geïnternaliseerde opvat-
tingen, waarden en normen, kenmerkend voor de schoolpopulatie, waaronder de opvat-
tingen, waarden en normen, die ten grondslag liggen aan de professionele 'skills' die in de 
school worden aangewend" (Marx, 1990,17). 
In deze studie is de uitwerking van het beleidsvoerend vermogen zoals door Marx beschreven 
naar aanleiding van het OTO-onderzoek als uitgangspunt genomen. De reden hiervoor is dat 
deze uitwerking de meeste concrete aangrijpingspunten bood voor een empirisch onderzoek 
naar het beleidsvoerend vermogen van scholen. 
De vijf groepen kenmerken van scholen die daarbij als indicatoren worden opgevat voor het be-
leidsvoerend vermogen zijn: 
1. Kenmerken die betrekking hebben op de mate waarin een school behoefte heeft aan beleid 
als coördinatiemechanisme: 
* de omvang van de school; 
* de aard en structurering van de leerlingbegeleiding. 
2. Kenmerken die betrekking hebben op de mate waarin scholen zijn toegerust om beleid te 
voeren: 
* de schoolleiding dient zich niet alleen te richten op voorwaardenscheppende activiteiten, 
maar ook op inhoudelijke en/of procesmatige sturing van de processen in de school; 
* de schoolleiding beschikt over goede dan wel voldoende vaardigheden met betrekking tot 
organisatie, sociaal leiderschap en is in staat tot het genereren van een strategische visie; 
* de overlegstructuur is geformaliseerd en meer docenten zijn bij het overleg betrokken; 
* de inner circle heeft reladef veel invloed en is klein in omvang. 
3. Kenmerken die betrekking hebben op de bevoegdheidsverhoudingen in de school: 
* het docentencorps moet niet te autonoom functioneren. 
4. Kenmerken die betrekking hebben op de schoolcultuur: 
* homogeniteit van het docentencorps; 
* consensus omtrent de leerlingoriëntatie; 
* consensus omtrent onderwijsvernieuwing; 
* de sfeer in de school. 
5. Kenmerken waarvan de werking moeilijk is te beargumenteren (restcategorie): 
* verhouding tussen full-timers en part-timers; 
* de rolopvatting van het schoolbestuur. 
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Deze opsomming van kenmerken leidt tot de constatering dat het concept beleidsvoerend ver-
mogen complex is en meerdere dimensies omvat. Om dit laatste te verduidelijken worden de 
onderscheiden groepen kenmerken hieronder kort besproken. 
De eerste groep kenmerken bevat als eerste kenmerk de omvang van de school. Dit kenmerk is 
op te vatten als een formeel schoolkenmerk. De andere twee genoemde kenmerken hebben be-
trekking op de leerlingbegeleiding. Deze kenmerken zijn goed vergelijkbaar met de component 
de betekenis van de begeleiding van leerlingen voor het onderwijs, zoals door Marx (1975) 
wordt onderscheiden in zijn onderwijskundig-organisatorische modellen. Deze component valt 
binnen het onderwijskundig systeem van het meso-niveau. Zo bezien is de aard en structurering 
van de leerlingbegeleiding derhalve op te vatten als een systeemcomponent van de onderwijs-
kundige modellen op meso-niveau. 
Onder de tweede en derde groep kenmerken worden kenmerken besproken die duidelijk betrek-
king hebben op de structuur van de samenwerking binnen de school. Deze kenmerken zijn goed 
vergelijkbaar met het element de verhouding tussen schoolleiding en (groepen van) leraren met 
betrekking tot het proces van beleidsvorming en van leiding der uitvoering dat Marx onder-
scheidt binnen zijn onderwijskundig-organisatorische modellen. Dit modelelement heeft betrek-
king op het organisatorische systeem van de school. Zo bezien zijn de tweede en derde groep 
kenmerken op te vatten als een element van de organisatiemodellen. 
De vierde groep kenmerken heeft betrekking op de schoolcultuur. De genoemde kenmerken 
verwijzen naar de hierboven aangegeven cultuurcomponent van het beleidsvoerend vermogen. 
De kenmerken zijn op te vatten als elementen en componenten van de door Marx onderscheiden 
cultuurmodellen (cf. Marx, 1986). 
De vijfde groep kenmerken wordt in navolging van Marx vanwege hun ambivalente karakter 
niet nader besproken. 
Dit alles leidt tot de conclusie dat het concept beleidsvoerend vermogen vier verschillende 
soorten variabelen omvat, namelijk: 
* een achtergrondvariabele: de omvang van de school; 
* onderwijskundige variabelen: de aard en structurering van de leerlingbegeleiding; 
* organisatorische variabelen: onderscheiden aspecten van de organisatiestructuur, 
* cultuurvariabelen: onderscheiden aspecten van de schoolcultuur. 
Met behulp van deze uitwerking is de meerdimensionaliteit en complexiteit van het concept be-
leidsvoerend vermogen duidelijk aangegeven. Voor het beleidsvoerend vermogen opgevat als 
theoretische variabele is dit meerdimensionele en abstracte karakter niet problematisch. Voor een 
betrouwbare en valide operationalisatie vormt het meerdimensionele en abstracte karakter van 
deze theoretische variabele echter wel een probleem. Immers, in de operationaliseringsfase moet 
een meerdimensionele theoretische variabele omgezet worden tot een eendimensionele empiri-
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sehe vanabele. Hierdoor treedt er een spanningsveld op tussen het begrip-zoals-bedoeld en het 
begrip-zoals-gemeten. Dit spanningsveld wordt groter naannate een theoretische variabele 
abstracter is en meerdere dimensies omvat (cf. Smets, 1985). 
Dit spanningsveld kan worden verminderd door het concept beleidsvoerend vermogen uit-
sluitend te definiëren als een organisatorische variabele. Het beleidsvoerend vermogen dient 
slechts geïndiceerd te worden door kenmerken die verwijzen naar de organisatiestructuur van 
scholen. Zo opgevat heeft het beleidsvoerend vermogen van een school betrekking op een sub-
systeem van de school, te weten het organisatorische systeem (zie ook paragraaf 6.9). De an-
dere onderscheiden variabelen (achtergrondvariabele, onderwijskundige variabelen en cultuur-
variabelen) worden dan losgekoppeld van het concept beleidsvoerend vermogen en kunnen als 
afzonderlijke theoretische variabelen onderscheiden worden. Met name de onderwijskundige 
variabelen en cultuurvariabelen zijn in dit kader interessant, daar deze verwijzen naar twee 
andere relevante subsystemen binnen de school, te weten het onderwijskundig subsysteem en 
het culturele subsysteem. Op deze manier is het mogelijk de school als systeem begripsmatig te 
beschrijven vanuit verschillende aspecten, afhankelijk van het aantal te onderscheiden subsyste-
men (verg. Marx, 1975). 
Het bovenstaande impliceert dat het concept beleidsvoerend vermogen in de gewijzigde beteke-
nis zeer goed inpasbaar is binnen de oorspronkelijke onderwijskundig-organisatorische model-
len van Marx. Het beleidsvoerend vermogen van scholen heeft dan met name betrekking op het 
modelelement dat Marx benoemt als de verhouding tussen de schoolleiding en leraren met be-
trekking tot de processen van beleidsvorming en van leiding der uitvoering. Zo bezien is het 
concept beleidsvoerend vermogen een nieuwe aanduiding voor een reeds eerder onderscheiden 
element van de organisatorische modellen. 
Een belangrijk voordeel van deze implicatie is dat het concept beleidsvoerend vermogen be-
gripsmatig eenduidiger kan worden gepreciseerd en gereduceerd. Op deze manier wordt voor-
komen dat dit concept een 'containerbegrip' wordt. Hiermee wordt gedoeld op de tendentie om 
de verschillende inhoudelijke aspecten die van belang geacht worden voor het functioneren van 
de schoolorganisatie samen te brengen onderde term beleidsvoerend vermogen. 
Bovendien heeft de voorgestelde reductie als voordeel dat hierdoor het reeds eerder aangegeven 
operationaliseringsprobleem wordt verminderd. Weliswaar blijft de theoretische variabele be-
leidsvoerend vermogen in de 'uitgeklede versie' abstract en meerdimensioneel, maar in 
vergelijking met de in deze studie gehanteerde uitwerking van het beleidsvoerend vermogen 
wordt het meerdimensionele karakter aanzienlijk teruggebracht. 
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Aanbeveling 1 : Toekomstig schoolorgamsatieonderzoek zou er goed aan doen het concept 
beleidsvoerend vermogen te indiceren door middel van kenmerken die 
verwijzen naar de organisatiestructuur van scholen. In dit kader zijn met 
name de verhouding tussen de schoolleiding en docenten met betrekking 
tot processen van beleidsvoering relevant. 
De professionele oriëntatie van docenten 
Een belangrijk resultaat van deze studie is dat er verschillen bestaan tussen scholen in de mate 
waarin docenten betrokken zijn bij de beleidsvoering binnen het beheersmatig en 
onderwijskundig domein. Dit gegeven verwijst naar verschillen in de professionele oriëntatie 
van docenten. In dit kader is het door Hoyle (1975) gemaakte onderscheid tussen een 'restricted 
professionality' en een 'extended professionality' van docenten interessant 
Het begrip 'restricted professionality' heeft betrekking op het type docent dat zich autonoom 
opstelt en de sleutel tot goed onderwijs alleen ziet in degelijk vakonderwijs. Andere kenmerken 
van dit beperkt professioneel handelen betreffen onder meer het geïsoleerd percipiëren van 
klasgebeurtenissen, een beperkte betrokkenheid op andere dan lesgevende activiteiten en een 
uitsluitend vakspecifieke visie op leermethoden. De 'restricted' professional is dus vooral vak-
inhoudelijk en vakdidactisch georiënteerd en daarmee sterk gericht op de alledaagse beroeps-
uitoefening in de klas. 
Het begrip 'extended professionality' daarentegen verwijst naar het type docent dat gezamenlijk 
beleid en besluitvorming op vakinhoudelijk en vakoverstijgend niveau noodzakelijk acht voor 
de realisatie van goed onderwijs. Daarnaast wordt dit type docent onder meer gekenmerkt door 
het relateren van klasgebeurtenissen aan het beleid en de doelen van de school, het benadrukken 
van professionele samenwerking alsmede een grote betrokkenheid bij andere dan lesgevende 
activiteiten. De 'extended' professional is dus meer vakoverstijgend georiënteerd en vooral ge-
richt op het functioneren als lid van de schoolorganisatie. 
Het is theoretisch interessant om dit onderscheid in twee soorten professionaliteit van docenten 
te integreren binnen het concept beleidsvoerend vermogen, opgevat als modelelement van het 
organisatorisch systeem van scholen (zie eerste aanbeveling). Immers in deze opvatting heeft 
het beleidsvoerend vermogen met name betrekking op de verhouding van schoolleiding en do-
centen met betrekking tot het proces van beleidsvoering. Bepalend voor deze verhouding is de 
professionele oriëntatie van docenten en schoolleiding. Het begrippenpaar 'restricted professio-
nality' en 'extended professionality' is uiteimate geschikt om deze verhouding voor wat betreft 
de professionele oriëntatie van docenten te beschrijven. Op deze manier wordt het beleids-
voerend vermogen gerelateerd aan de aard van de professionaliteit van docenten. Een belang-
rijke vraag in deze betreft het geschiktheidsverband tussen het type beleidsvoerend vermogen en 
de soort professionaliteit van docenten. 
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Toekomstig schoolorganisatieonderzoek zou zich op dit geschiktheidsverband moeten richten. 
In dat kader zijn de volgende vragen van belang. Zijn er verschillen tussen docenten met 
betrekking tot hun professionele oriëntatie in termen van een 'restricted professionality' en een 
'extended professionality'? In hoeverre worden verschillen tussen het beleidsvoerend vermogen 
van scholen bepaald door verschillen in de professionele oriëntatie van docenten? 
De resultaten van deze studie doen vermoeden dat het beleidsvoerend vermogen van scholen en 
de professionele oriëntatie van docenten aan elkaar gerelateerd zijn. Opgemerkt moet worden dat 
in deze studie slechts een klein aspect van de professionele- oriëntatie van docenten is 
onderzocht, te weten de betrokkenheid bij de beleidsvoering binnen het beheersmatig en onder-
wijskundig domein. Uitgaande van deze restrictie blijkt uit deze studie dat op scholen met een 
collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen docenten meer betrokken zijn bij de beleids-
voering binnen het beheersmatig domein dan op scholen met een hiërarchisch georiënteerd be-
leidsvoerend vermogen. Dit kan gezien worden als een indicatie voor het gegeven dat op scho-
len met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen docenten werkzaam zijn met een 
meer 'extended professionality'. Op scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend 
vermogen daarentegen zijn docenten met een meer 'restricted professionality' dominant 
Verder onderzoek dat primair gericht is op de hierboven geformuleerde vragen is nodig om 
meer definitieve conclusies te kunnen trekken. 
Aanbeveling 2: Binnen het toekomstig schoolorganisatieonderzoek is het gewenst de aan-
dacht te richten op de professionele oriëntatie van docenten. Hiervoor is het 
begrippenpaar 'restricted professionality' en 'extendedprofessionality' ge-
schikt. Centraal in dit onderzoek dient de relatie tussen de professionele 
oriëntatie van docenten en het beleidsvoerend vermogen van scholen te 
staan. 
De professionele oriëntatie van de schoolleiding 
Hierboven werd reeds gesteld dat naast de professionele oriëntatie van docenten tevens de pro-
fessionele oriëntatie van de schoolleiding bepalend is voor de verhouding tussen de school-
leiding en docenten met betrekking tot processen van beleidsvorming en van leiding der uitvoe-
ring. Hieronder wordt op deze professionele oriëntatie van de schoolleiding ingegaan. 
Kenmerkend voor de rol van schoolleiders is dat zij enerzijds verantwoordelijkheden hebben die 
te maken hebben met management en leiderschap en anderzijds (semi-)professionals zijn in 
onderwijskundige zin. In Nederland is het gebruikelijk en tot voor kort ook een vereiste 
geweest dat de schoolleiders eerst een aantal jaren behoren tot het professionele docentencorps 
waarna ze doorstromen tot de meer bureaucratische positie van manager van een school. Als 
managers van scholen geven zij dan leiding aan de professionals binnen de school. Zo opgevat 
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kan de professionele oriëntatie van schoolleiders gerelateerd worden aan de concepten 
leiderschap en professionaliteit. 
In dit kader is het door Hughes (1975,1985) ontwikkelde concept 'the professional-as-admini-
strator' interessant In zijn conceptualisering van het professional-as-administrator verschijnsel 
onderscheidt hij twee subrollen die sterk aan elkaar gerelateerd zijn, te weten de rol van de 
'leading professional' (LP) en de rol van de 'chief executive' (CE). De eerste rol (LP) omvat 
activiteiten die primair een professioneel karakter in onderwijskundige zin hebben en de tweede 
rol (CE) omvat activiteiten die primair een uitvoerend (management) karakter hebben. In de 
visie van Hughes is de rol van schoolleider dan ook tweeledig op te vatten. De schoolleider is 
"the chief executive of a professionaly staffed organisation, and may also be regarded as the 
leading professional of that organisation" (Hughes, 1975,302). Op basis van onderzoek komt 
hij tot de bevinding dat deze twee aspecten van de rol van de schoolleiding nauw met elkaar 
samenhangen. Veel schoolleiders handelen niet bij sommige aspecten als 'leading professional' 
en bij andere aspecten als 'chief executive'. Integendeel, veel schoolleiders slagen erin om deze 
twee conflicterende aspecten van hun totale rol te integreren. Dit geldt ook voor schoolleiders in 
Nederland (cf. Dolmans, 1990). 
De resultaten van deze studie kunnen ook opgevat worden als een bevestiging van dit beeld. Het 
blijkt dat op alle onderzochte scholen de schoolleiding zowel in grote mate deelneemt aan de 
beleidsvoering binnen het beheersmatig domein als binnen het onderwijskundig domein. 
Schoolleiders zijn dus zowel op het niveau van het beheer als op het niveau van het onderwijs 
actief betrokken bij het proces van beleidsvoering. 
In het verlengde van de tweede aanbeveling is het theoretisch interessant om het concept van de 
'professional-as-administrator' te integreren binnen het concept beleidsvoerend vermogen van 
scholen. Op deze manier wordt het beleidsvoerend vermogen niet alleen gerelateerd aan de pro-
fessionele oriëntatie van docenten, maar ook aan de professionele oriëntatie van de school-
leiding. Ook hierbij vormt het geschiktheidsverband tussen het type beleidsvoerend vermogen 
en de professionele oriëntatie van de schoolleiding een belangrijk aandachtspunt. Toekomstig 
schoolorganisatieonderzoek zou zich op dit aandachtspunt moeten richten. In dat kader zijn de 
volgende vragen van belang. Zijn er verschillen tussen schoolleiders met betrekking tot hun 
professionele oriëntatie in termen van een integratie van de subrollen LP en CE? In hoeverre 
worden verschillen tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen bepaald door verschillen in 
de professionele oriëntatie van schoolleiders? 
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Aanbeveling 3: Naast onderzoek naar de professionele oriëntatie van docenten is onder-
zoek naar de professionele oriëntatie van de schoolleiding gewenst. Hier-
voor is het concept 'the professional-as-admimstrator' met het onderscheid 
in de twee subroilen 'chief executive' en 'leading professional' bruikbaar. 
In dit type onderzoek dient de relatie tussen de professionele oriëntatie van 
de schoolleiding en het beleidsvoerend vermogen van scholen centraal te 
staan. 
Replicatieonderzoek 
In deze studie is onderzocht of er sprake was van een geschiktheidsverband tussen gradaties 
van beleidsvoerend vermogen en gradaties van beleidsruimte (cf. Marx, 1990). Bij een weinig 
ontwikkeld beleidsvoerend vermogen past een beperkte beleidsruimte als gevolg van externe 
regelgeving. Een sterk ontwikkeld beleidsvoerend vermogen daarentegen komt het beste tot ui-
ting wanneer de beleidsruimte groot is. Dit betekent dat velschillen tussen het beleidsvoerend 
vermogen pas betekenis krijgen bij een verruiming van de beleidsruimte. 
Op basis van de resultaten van deze studie wordt vooralsnog geen empirische ondersteuning 
gevonden voor een dergelijk geschiktheidsverband. Hiermee is echter nog niet gezegd dat zo'n 
geschiktheidsverband niet bestaat. Immers, dit geschiktheidsverband is in deze studie 
onderzocht met behulp van gegevens die betrekking hebben op het intentionele gedrag van 
scholen. Een definitieve empirische verificatie kan pas plaatsvinden in een situatie waarin er 
daadwerkelijk sprake is van een gedereguleerd onderwijsbestel. Hiervoor is een replicatie van 
deze studie in de nabije toekomst noodzakelijk, waarbij de resultaten van dit vervolgonderzoek 
kunnen worden vergeleken met de resultaten van deze studie. Op deze manier kan meer inzicht 
verkregen worden in de vraag of de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen en het benutten 
van de beleidsruimte in de huidige situatie ook wordt teruggevonden voor een situatie van 
vergrote autonomie. Slechts dan is het pas definitief mogelijk om na te gaan of verschillen 
tussen het beleidsvoerend vermogen van scholen extra betekenis krijgen bij een verruiming van 
de beleidsruimte. 
Aanbeveling 4: Vervolgonderzoek naar de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen van 
scholen en het benutten van de beleidsruimte door scholen is gewenst. 
Hierdoor wordt meer inzicht verkregen in de vraag of er sprake is van een 
geschiktheidsverband tussen gradaties van beleidsvoerend vermogen en 
gradaties van beleidsruimte. 
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6.12 Implicaties en aanbevelingen voor het onderwijsbeleid 
Gezien de inhoud van de hierboven geformuleerde vierde aanbeveling, zal bij de hieronder te 
bespreken implicaties en aanbevelingen voor het onderwijsbeleid uitgegaan worden van de 
resultaten die betrekking hebben op de huidige situatie. Verondersteld wordt dus dat de 
gevonden verbanden in de huidige situatie een goede indicatie vormen voor de te verwachten 
verbanden in een situatie waarin sprake is van een gedereguleerd onderwijsbestel. 
Gedifferentieerd dereguleringsbeleid 
Deze studie heeft duidelijk gemaakt dat het beleidsvoerend vermogen van scholen van invloed is 
op het voeren van beleid door scholen. Naarmate dit beleidsvoerend vermogen van scholen zich 
ontwikkelt in de richting van een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen, neemt het 
voeren van beleid door scholen toe. Deze toename van beleidsvoering door scholen, maakt dat 
scholen optimaal gebruik kunnen maken van de hen geboden beleidsruimte. 
Dit gegeven is voor het onderwijsbeleid in de richting van deregulering en autonomievergroting 
van scholen van belang. Een belangrijke gedachte achter het dereguleringsbeleid van de over-
heid is dat vergroting van de zelfverantwoordelijkheid van onderwijsinstellingen zal leiden tot 
een efficiënte en effectieve werking van het onderwijsbestel. Deze gedachte veronderstelt echter 
wel dat scholen de hen toebedachte zelfverantwoordelijkheid (rentmeesterschap') ook op zich 
moeten nemen. Het overheidsbeleid in de richting van deregulering zal pas succesvol zijn indien 
scholen optimaal gebruik maken van de grotere beleidsruimte. 
In dit kader zal de overheid het beleidsvoerend vermogen van scholen serieus in acht moeten 
nemen. In dat verband dient zich voor de overheid het probleem aan dat scholen verschillen in 
de mate waarin ze beschikken over beleidsvoerend vermogen en daardoor over mogelijkheden 
om een eigen beleid te voeren. Uitgaande van deze situatie zullen sommige scholen vergaand in 
staat zijn om de grotere beleidsruimte als gevolg van deregulering optimaal te benutten. Andere 
scholen echter zullen veel problemen ondervinden als door het streven naar deregulering en 
autonomievergroting er een appèl wordt gedaan op hun beleidsvoerend vermogen dat ze niet 
waar kunnen maken. 
Tegen deze achtergrond is een gedifferentieerd dereguleringsbeleid, waarbij rekening gehouden 
wordt met verschillen tussen scholen naar beleidsvoerend vermogen gewenst. Afhankelijk van 
de mate waarin het beleidsvoerend vermogen van scholen is ontwikkeld, zullen in het kader van 
dit beleid, sommige scholen wat meer dan andere scholen in de gelegenheid gesteld moeten 
worden om - onder bepaalde voorwaaiden - door schoolontwikkeling hun beleidsvoerend ver-
mogen te bevorderen. Het dereguleringsbeleid van de overheid dient dus gepaard te gaan met 
stimulerende maatregelen fincenüves') waardoor alle scholen in gelijke mate in staat worden 
gesteld om hun autonomie vorm te geven. 
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Voor de legitimatie van dit gedifferentieerd dereguleringsbeleid kan gebruik gemaakt worden 
van de door Rawls ontwikkelde theorie van sociale rechtvaardigheid (cf. Rawls, 1973). Cen-
traal uitgangspunt van deze theorie is de volgende algemene opvatting van rechtvaardigheid: 
"All social primary goods - liberty and opportunity, income and wealth, and the bases of self-
respect - are to be distributed equally unless an unequal distribution of any or all of these goods 
is to the advantage of the least favored" (Rawls, 1973,303). 
Ter concretisering van deze algemene opvatting formuleert Rawls een aantal principes voor so-
ciale rechtvaardigheid. Deze principes dienen richtinggevend te zijn voor de toekenning van 
fundamentele rechten en plichten en dienen tevens de verdeling van sociale en economische 
voordelen te reguleren. 
In het kader van een gedifferentieerd dereguleringsbeleid is met name het door Rawls onder-
scheiden differentiatie principe relevant De achterliggende idee van dit principe is dat "the social 
oider is not to establish and secure the more attractive prospects of those better off unless doing 
so is to the advantage of those less fortunate" (Rawls, 1973,75). Het differentiatie principe be-
helst dan het principe dat ongelijke beginsituaties die het gevolg zijn van natuurlijke toevallighe-
den en/of sociale omstandigheden op de een of andere manier gecompenseerd dienen te worden. 
Het differentiatieprincipe houdt dus in dat, teneinde werkelijke gelijke kansen te waarborgen, de 
samenleving meer aandacht moet geven aan de minst bedeelden dan aan de bevoorrechten. Door 
expliciet uit te gaan van de beginsituatie handelt men in de geest van de idee dat effecten van 
natuurlijke toevalligheden en sociale omstandigheden moeten worden verzacht. Niemand mag 
van deze toevalligheden (contingenties) profiteren tenzij dit bijdraagt aan de vergroting van het 
welzijn van anderen. 
Deze extra bevoorrechting van de minst bedeelden zal, in de visie van Rawls, een positieve uit-
werking hebben op de gehele samenleving. Dus een verbetering van de situatie van de minst 
bedeelden zal naar alle waarschijnlijkheid leiden tot een verbetering van de situatie van iedereen. 
Zo opgevat is het algemeen maatschappelijk belang gebaat bij een bevoorrechting van de minst 
bedeelden. 
In het verlengde van het bovenstaande zijn in het kader van een gedifferentieerd deregulerings-
beleid de volgende twee stimulerende maatregelen van belang: 
1. Allereerst dient de nationale overheid de zelfdiagnose van scholen te faciliteren en te 
bevorderen. Wezenlijk bij deze zelfdiagnose is dat de betrokkenen zelf gegevens over hun eigen 
school verzamelen en interpreteren, om vervolgens op grond van deze interpretaties zelfstandig 
conclusies te trekken over het actueel functioneren van de school. Doel van deze zelfdiagnose is 
te komen tot besluitvorming over schoolverbetering en schoolontwikkeling, waardoor het 
functioneren van de school wordt verbeterd (cf. Voogt, 1989). Zo opgevat verschaft een 
zelfdiagnose van scholen de betrokkenen inzicht in het veranderingspotentieel van hun school. 
Belangrijke neveneffecten van een zelfdiagnose kunnen zijn (cf. Bunt & van Hees, 1991): 
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* het vermogen tot zelfreflectie van de betrokkenen binnen de school wordt bevorderd; 
* de betrokkenheid bij schoolzaken die buiten het persoonlijke werkdomein liggen, wordt 
vergroot; 
* de beïnvloeding van de bereidheid bij de betrokkenen binnen de school om te veranderen 
neemt toe. 
De taak van de overheid in deze is dan vooral gelegen in het verschafíen van voorlichting en het 
aanbieden van informatie over voorhanden zijnde instrumenten voor zelfdiagnose. Scholen 
moeten overtuigd worden van het nut van een zelfdiagnose. Tevens moeten scholen geïnfor-
meerd worden over zaken als: welke instrumenten bestaan er voor zelfdiagnose; waar zijn deze 
instrumenten te verkrijgen en wat is de kwaliteit van de afzonderlijke instrumenten. Op deze 
manier wordt het voor scholen mogelijk een verantwoorde keuze te maken voor een instrument 
dat het meest geschikt is voor hun specifieke situatie. Om de toegankelijkheid en het overzicht 
van de reeds ontwikkelde instrumenten voor scholen te vergroten, achten Bunt en van Hees 
(1991) het wenselijk om een databank in te stellen. Deze databank zou dan onder meer be-
schrijvingen van de verschillende instrumenten alsmede gegevens over hoe men deze instru-
menten kan verwerven, moeten bevatten. 
Deze zelfdiagnose moet periodiek plaatsvinden. In het verlengde hiervan is het gewenst dat 
scholen, op basis van de resultaten van deze periodieke zelfdiagnose, een jaarverslag opstellen. 
Op deze manier krijgt de overheid een overzicht van de verschillen die er tussen scholen bestaan 
met betrekking tot hun beleidsvoerend vermogen. Met behulp van deze informatie kan de over-
heid beter rekening houden met verschillen tussen scholen, waardoor het gewenste gedifferen-
tieerde dereguleringsbeleid effectiever kan plaatsvinden. 
2. De tweede stimulerende maatregel van de overheid heeft betrekking op het faciliteren van 
nascholing die gericht is op de organisatie-ontwikkeling van scholen. De algemene doelstelling 
van organisatie-ontwikkeling is "het scheppen van voorwaaiden en werkwijzen (bv. nonnen, 
waaiden, wijzen van functioneren), die creatieve probleemoplossing mogelijk maken, dit als 
basisvoorwaarde om de school als organisatie haar taak en opdracht beter te laten vervullen" 
(Giesbers & van der Vegt, 1974,524). Van essentieel belang voor de nascholing die gericht is 
op de organisatie-ontwikkeling van scholen is dat de opleidings- en vormingsactiviteiten gericht 
zijn op het team. Met het team wordt hier niet direct het hele team bedoeld, maar subgroepen 
van docenten en leden van de schoolleiding. Zo valt hierbij te denken aan trainingen voor bij-
voorbeeld leden van de schoolleiding en docenten met coördinerende functies; docenten van een 
of meerdere leerjaren; docenten die hoofdzakelijk lesgeven in de onderbouw; docenten die 
voornamelijk lesgeven in de bovenbouw e.d.. 
Deze nascholing dient dus niet zozeer gericht te zijn op persoonlijke ontwikkeling door middel 
van individuele roltraining, maar juist op de ontwikkeling van de totale organisatie waarbij het 
team getraind wordt. Dit betekent dat deze nascholing opgevat moet worden als "een opleidings-
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en vormingsactiviteit die de effectiviteit en de creativiteit van de groep als taakgeoriënteerd ge-
heel wil verhogen" (Giesbers & van der Vegt, 1974,526). De wenselijkheid en noodzaak van 
een teamgerichte nascholing ter optimalisering van het functioneren van de school als geheel 
wordt ook heden ten dage onderkend (cf. Van den Berg, 1991). 
Het voornemen van het Ministerie van O & W om de gelden voor nascholing in de nabije toe-
komst rechtstreeks te laten toekomen aan de scholen zelf, maakt dat het belang van deze 
aanbeveling toeneemt. De nascholing zal als gevolg van dit beleid onderhevig worden aan het 
marktmechanisme van vraag en aanbod. Hierdoor bestaat het gevaar dat de nascholing die ge-
richt is op organisatie-ontwikkeling van scholen, vanwege de geringe vraag door scholen, niet 
meer of nauwelijks wordt aangeboden door nascholingsinstanties. De overheid heeft dan ook in 
deze de belangrijke taak deze nascholing te garanderen. In het verlengde hiervan is het van be-
lang dat de overheid, door middel van voorlichting en informatieverstrekking, scholen weet te 
overtuigen van het nut van deze nascholing. Scholen moeten leren inzien dat nascholing die ge-
richt is op organisatie-ontwikkeling van scholen van wezenlijk belang kan zijn om adequaat in te 
kunnen spelen op ontwikkelingen die zich in hun omgeving afspelen. 
Aanbeveling 5: Wil het overheidsbeleid in de richting van deregulering en autonomiever-
groting van scholen slagen, dan is een gedifferentieerd dereguleringsbe-
leid, waarbij rekening gehouden wordt met verschillen tussen scholen, 
gewenst. In dit kader dient de overheid de zelfdiagnose van scholen en de 
nascholing die gericht is op de organisatie-ontwikkeling te bevorderen. 
Schaalvergroting 
De resultaten van deze studie laten zien dat de complexiteit van de school, in termen van aantal 
onderwijstypen, geen duidelijke samenhang vertoont met het beleidsvoerend vermogen en in het 
verlengde daarvan niet van belang is voor de beleidsvoering door scholen. Deze bevinding is in 
het kader van de discussies over schaalvergroting interessant. Betekent dit nu immers dat 
schaalvergroting in het voortgezet onderwijs ongewenst is in het kader van de beleidsvoering 
door scholen? 
Een belangrijk voordeel van schaalvergroting is dat hierdoor een reallocatie van financiële 
middelen kan plaatsvinden terwijl de totale omvang van de onderwijsbegroting voor het 
voortgezet onderwijs gehandhaafd blijft. Uitgaande van de huidige situatie dienen de 
vrijgekomen financiële middelen aangewend te worden om de de hierboven geformuleerde 
aanbeveling voor het onderwijsbeleid te effectueren. Dit betekent dat de vrijgekomen financiële 
middelen ingezet moeten worden ten behoeve van de informatievoorziening en voorlichting 
door de overheid met als doel de zelfdiagnose van scholen te bevorderen. Zoals hierboven reeds 
werd aangegeven is deze informatievoorziening en voorlichting onder andere gericht op een 
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vergroting van de vergelijkbaarheid en kwaliteit van de beschikbare instrumenten voor 
zelfdiagnose. Voor de bepaling van de kwaliteit van de beschikbare instrumenten is 
wetenschappelijk onderzoek vereist 
Daarnaast moeten de vrijgekomen financiële middelen ingezet worden voor de bevordering van 
de nascholing die gericht is op de organisatie-ontwikkeling van scholen. In het verlengde hier-
van is het van wezenlijk belang dat nagegaan wordt in hoeverre de nascholingactiviteiten ook 
daadwerkelijk geïmplementeerd zijn binnen scholen. Zo wordt inzicht verkregen in de effecti-
viteit van de nascholing. Ook voor deze evaluatie is wetenschappelijk onderzoek vereist. 
Het beleid dat gericht is op schaalvergroting moet dus gepaard gaan met het stimuleren van de 
zelfdiagnose van scholen, de nascholing die gericht is op organisatie-ontwikkeling van scholen 
en de noodzakelijke wetenschappelijk evaluatie. Op deze manier is een vergelijking tussen het 
huidige beleid en het beleid dat gericht is op schaalvergroting mogelijk. Slechts dan kan de 
vraag in hoeverre grote scholen beter in staat zijn om beleid te voeren dan kleine scholen met 
behulp van onderwijskundige argumenten beantwoord worden. 
Aanbeveling 6: Een onderwijsbeleid in de richting van schaalvergroting kan bevorderlijk 
zijn voor de beleidsvoering van scholen mts het samengaat met beleid ge-
richt op het stimuleren van de zelfdiagnose van scholen, een nascholings-
beleid dat gericht is op de organisatie-ontwikkeling van scholen en de 
noodzakelijke wetenschappelijke evaluatie. Met een dergelijk integraal be-
leid kan, meer dan nu het geval is, de wenselijkheid en de noodzaak van 
schaalvergroting onderwijskundig worden onderzocht. 
6.13 Implicaties en aanbevelingen voor de praktijk van het schoolorganisatie-
advieswerk 
In paragraaf 6.3 werd de vraag gesteld in hoeverre de in deze studie gevonden typen scholen 
naar beleidsvoerend vermogen overeenkomen met de door Marx onderscheiden organisatie-
modellen in termen van beleidsvoerend vermogen. Deze vraag heeft betrekking op de 
descriptieve waarde van de modellen. In deze paragraaf staat de diagnostische waarde van de 
organisatiemodellen in termen van beleidsvoerend vermogen centraal. 
De organisatiemodellen in termen van beleidsvoerend vermogen kunnen als referentiekader ge-
bruikt worden voor de beschrijving, diagnose en interpretatie van problemen binnen scholen. 
Zowel in hoofdstuk 1 als in paragraaf 3 van dit hoofdstuk werd reeds aangegeven dat de 
modellen conceptueel consistent zijn beschreven. Binnen de afzonderlijke modellen is er sprake 
van een consistentie in die zin dat de componenten van de modellen op elkaar zijn afgestemd. 
Met behulp van plausibele redeneringen heeft Marx de modellen zo geconstrueerd dat de waaide 
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van componenten binnen een model bij elkaar passen. De diagnostische waarde van de model-
len is gerelateerd aan deze consistente redeneringen of argumentatielijnen. 
De modellen kunnen gebruikt worden als instrument voor een schoolbeschrijving. Op grond 
van deze schoolbeschrijving wordt de diagnostische aanpak van problemen binnen scholen ver-
eenvoudigd. Inconsistenties tussen componenten van een model kunnen dan worden be-
schouwd als een signaal voor het aanwezig zijn van spanningen en problemen. Door vervolgens 
gebruik te maken van de argumentatielijnen waarmee de consistentie van de modellen plausibel 
zijn beredeneerd, is het mogelijk de problemen te analyseren en op te lossen. 
Daarnaast kunnen de organisatiemodellen in termen van beleidsvoerend vermogen gebruikt 
worden als instrument voor schoolontwikkeling. De onderscheiden modellen zijn te plaatsen in 
een schoolontwikkelingsveld (cf. De Caluwé, Marx & Petri, 1988; Marx, 1990). Dit 
schoolontwikkelingsveld is op te vatten als een modelmatige schets waarbij scholen zich langs 
opeenvolgende fasen of stadia kunnen ontwikkelen. De modellen worden op deze manier gesi-
tueerd binnen een ontwikkelingsreeks. Deze ontwikkelingsreeks is een belangrijk hulpmiddel in 
het proces van schoolontwikkeling omdat hiermee een aantal alternatieve richtingen worden ge-
schetst waarlangs het beleidsvoerend vermogen van scholen zich kan ontwikkelen. Op deze 
manier wordt het denken in beleidsalternatieven voor scholen vergemakkelijkt. 
De in deze studie gevonden typen scholen naar beleidsvoerend vermogen zijn goed te plaatsen 
binnen het schoolontwikkelingsveld. Binnen het schoolontwikkelingsveld zijn er namelijk 
grofweg twee ontwikkelingslijnen te herkennen, te weten een hiërarchische en een collegiale 
ontwikkeling (cf. De Caluwé, Marx & Petri, 1988; Petri & De Caluwé, 1990; Marx, 1990). Bij 
scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen is de hiërarchische ontwik-
keling meer dominant en bij scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen 
domineert de collegiale ontwikkeling. Scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleids-
voerend vermogen zijn meer collegiaal ontwikkeld dan hiërarchisch. 
Inconsistenties: handvatten voor verandering 
Bij de beschrijving van de typen scholen naar beleidsvoerend vermogen, bleek dat er binnen elk 
gevonden type sprake is van duidelijke inconsistenties tussen componenten van het beleids-
voerend vermogen. Binnen de onderzochte scholen zijn er dus duidelijk spanningsvelden die 
opgevat kunnen worden als indicaties voor problemen. Voor de praktijk van het schoolorgani-
satie-advieswerk is deze bevinding verheugend te noemen. Blijkbaar is er voor exteme advi-
seurs nog veel ontwikkelingswerk te verrichten om het functioneren van scholen te verbeteren. 
Inconsistenties geven exteme adviseurs immers bruikbare handvatten om veranderingsproces-
sen binnen scholen te initiëren. 
In dit kader dienen externe adviseurs, bij het plegen van intervenues, niet te streven naar een 
volledige consistentie. Theoretisch is het consistentiebegrip bruikbaar om de verschillende 
aspecten van scholen te beschrijven. Echter, in werkelijkheid leidt een te grote consistentie vaak 
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tot starheid en onveranderbaarheid van de organisatie (cf. Marx, 1987). Externe adviseurs doen 
er dan ook goed aan om in hun advieswerk bewust inconsistenties te creëren, omdat deze in-
consistenties belangrijke dynamiserende factoren kunnen zijn voor het functioneren van de 
organisatie (cf. Rubinstein, 1990; Petri & De Caluwé, 1990). 
Aanbeveling 7: Om het veranderingspotentieel van schoolorganisaties te bevorderen doen 
externe adviseurs er goed aan om bij de door hen te plegen interventies 
bewust gebruik te maken van inconsistenties. · 
Personeelsmanagement 
Zoals uit deze studie naar voren komt is met name de deelname van docenten bij de beleids-
voering binnen het beheersmatig en onderwijskundig domein een belangrijke factor voor de 
gevonden verschillen tussen scholen naar beleidsvoerend vermogen. Dit betekent dat de 
ontwikkeling van het beleidsvoerend vermogen van scholen voor een belangrijk gedeelte 
bevorderd kan worden door de betrokkenheid van docenten bij de beleidsvoering te vergroten. 
Hiervoor is een gericht personeelsbeleid nodig. De invoering van het formatiebudgetsysteem in 
1992 maakt het voor scholen mogelijk én noodzakelijk om een planmatig personeelsbeleid te 
voeren (verg. hoofdstuk 2). 
Tegen deze achtergrond hebben externe adviseurs de belangrijke taak om scholen te onder-
steunen in het zelfstandig ontwikkelen van hun personeelsfunctie, opgevat als het geheel van 
activiteiten verbonden met de tewerkstelling van mensen in instellingen (cf. Van der Krogt, 
1989). Externe adviseurs kunnen de ontwikkeling van het beleidsvoerend vermogen van 
scholen bevorderen als zij scholen behulpzaam zijn bij de ontwikkeling van hun 
personeelsfunctie in de richting van een personeelsmanagement (cf. Van der Krogt, 1989). 
Kenmerkend voor het personeelsmanagement is dat de personeelsfunctie wordt uitgevoerd als 
onderdeel van de algehele strategie die de school wenst te voeren. Er is dan sprake van een 
geïntegreerd schoolbeleid waarin vele gezichtspunten (financieel-economisch, sociaal, 
organisatorisch, personeel) op elkaar worden betrokken. Een belangrijk voordeel van de 
ontwikkeling van de personeelsfunctie van scholen in de richting van personeelsmanagement is 
dat hierdoor tevens de ontwikkeling van de professionaliteit van docenten de nodige aandacht 
krijgt. En juist een professionalisering van docenten in de richting van een 'extended 
professionality' lijkt voor de ontwikkeling van het beleidsvoerend vermogen van scholen van 
wezenlijk belang. 
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Aanbeveling 8: Externe adviseurs dienen de professionaliteit van docenten te ontwikkelen 
in termen van een groei van een 'restricted professionality' naar een 
'extended professionality'. Hiertoe dienen zij scholen te ondersteunen bij 
de ontwikkeling van hun personeelsfunctie in de richting van een perso-
neelsmanagement. 
6.14 Tot besluit 
Terugblikkend op deze studie kan tenslotte nog op de volgende drie algemene conclusies gewe-
zen worden. 
Ten eerste blijkt uit deze studie dat in het kader van theorievorming en onderzoek naar school-
organisaties het van belang is een theoretisch kader te hanteren dat verschillen tussen school-
organisaties als uitgangspunt heeft. In Nederland is, dankzij het werk van Marx, een dergelijk 
theoretisch kader aanwezig. Gezien de prominente positie van de dichotome benadering binnen 
de internationale schoolorganisatiekundige gemeenschap is een grotere bekendheid van het werk 
van van Marx buiten het Nederlands taalgebied zeer wenselijk (verg. De Caluwé, Marx & 
Petri, 1988; Schuit et al., 1991). 
Ten tweede blijkt uit deze studie dat de veronderstelling van Marx "dat het beleidsvoerend ver-
mogen dat in een school aanwezig is - in hoofdzaak - ook daadwerkelijk wordt aangewend" 
(Marx, 1988,21) houdbaar is. In de inleiding van deze studie werden bij deze veronderstelling 
vraagtekens gezet. Op basis van de empirische gegevens van deze studie blijkt dat deze vraag-
tekens niet langer geplaatst hoeven te worden. 
Ten derde blijkt uit deze studie dat het doen van typologisch onderzoek zinvol is. Dit sluit aan 
bij het pleidooi van Van derKrogt en Costing (1990) om ten behoeve van het schoolorganisatie-
onderzoek het typologisch onderzoek te intensiveren. Het verdient daarom aanbeveling dat het 
typologisch onderzoek als onderzoeksstrategie navolging krijgt. 
Bij de opzet van toekomstig schoolorganisatieonderzoek zou met bovenstaande conclusies 
rekening gehouden moeten worden. 
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SAMENVATTING 
Tijdens een conferentie van het European Forum on Educational Administration in 1985 werd 
op grond van schoolbezoeken en bestudering van het Nederlandse onderwijsbestel door de 
deelnemers geconcludeerd dat Nederlandse scholen zich onvoldoende bewust zijn van de be-
leidsruimte waarover ze beschikken. Hierdoor benutten scholen de beschikbare beleidsruimte 
niet of nauwelijks. Empirisch onderzoek naar deze onderbenutting door scholen is dringend 
gewenst. 
Of scholen de beschikbare beleidsruimte benutten wordt mede bepaald door de mate waarin zij 
toegerust zijn om zelfstandig beleid te voeren. In de literatuur wordt de mate waarin scholen in 
staat zijn om zelfstandig beleid te voeren aangeduid met het concept beleidsvoerend vermogen. 
Beleidsvoerend vermogen vereist een zekere ontwikkeling van de organisatiestructuur van 
scholen. Onder de organisatiestructuur van scholen wordt onder andere de vormgeving en vast-
stelling van taken en bevoegdheden met betrekking tot het proces van beleidsvoering verstaan. 
De organisatiestructuur van een school heeft derhalve invloed op de effectiviteit van de beleids-
voering. 
Het centrale onderwerp van deze studie is de relatie tussen het beleidsvoerend vermogen en het 
benutten van de beleidsruimte door scholen. Het streven van de Nederlandse regering naar de-
regulering maakt dit onderwerp bijzonder actueel. Immers, deregulering opgevat als een ver-
mindering van de omvang en gedetailleerdheid van de overheidsregulering, impliceert dat scho-
len meer ruimte krijgen om zelfstandig beleid te voeren. 
In met name de Amerikaanse organisatieliteratuur wordt de schoolorganisatie sterk vanuit een 
dichotoom conceptueel kader beschreven. Hoewel de organisatie van scholen vanuit verschil-
lende invalshoeken of benaderingen (formele invalshoek; 'loose coupling'; 'garbage can 
model'; contingentiebenadering) beschreven is, hebben zij gemeen dat de schoolorganisatie 
uiteenlegd wordt in een onderwijskundig en een beheersmatig domein, die betrekkelijk los van 
elkaar functioneren. Het onderwijskundig domein is het domein dat het primaire proces van de 
school, te weten het verzorgen van onderwijs, betreft In dit domein zijn de docenten dominant 
en gelden (semi-) professionele normen. Het beheersmatig domein omvat zaken die een 
randvoorwaardelijke functie hebben met betrekking tot het primaire proces van de school. Dit 
domein is het terrein van de directie en wordt volgens bureaucratische principes gereguleerd. 
Deze scheiding in domeinen maakt het voor scholen moeilijk om te komen tot een afstemming 
van onderwijskundig en beheersmatig beleid en beperkt derhalve het beleidsvoerend vermogen 
van scholen. De resultaten van Nederlandse onderzoeken naar schoolorganisaties maken aan-
nemelijk dat een vergaande afstemming van deze twee domeinen binnen scholen een belangrijke 
voorwaarde is voor het bevorderen van het beleidsvoerend vermogen van scholen. 
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De vraagstelling van deze studie is tweeledig: 
1. Welke betekenis heeft het beleidsvoerend vermogen van scholen voor het benutten van de 
beleidsruimte door scholen in de huidige situane? 
2. Welke betekenis heeft het beleidsvoerend vermogen van scholen voor het benutten van de 
beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie als gevolg van 
deregulering? 
Beide vraagstellingen geven deze studie primair het karakter van een schoolorganisatieonder-
zoek. Het beleidsvoerend vermogen van scholen wordt van invloed geacht op het benutten van 
de beleidsruimte door scholen. Het dereguleringsstreven van het Ministerie van O & W wordt 
op indirecte wijze bij het onderzoek betrokken in die zin dat het kan resulteren in een vergroting 
van de beleidsruimte voor scholen. Veranderingen die optreden in het benutten van de vergrote 
beleidsruimte als gevolg van deregulering worden bezien tegen de achtergrond van de wijze 
waarop scholen zijn gestructureerd. 
De schoolorganisatíeonderzoeken in Nederland zijn hoofdzakelijk kleinschalig van aard en ma-
ken vooral gebruik van de casestudy methode. In deze studie is gekozen voor een survey 
methode omdat hierdoor de mogelijkheid om gegevens te generaliseren groter is dan bij de 
casestudy methode. Bovendien staat in deze studie de strategie van het typologisch onderzoek 
centraal. De survey methode is adequaat om op grond van empirische gegevens typologieën te 
construeren. 
De variabelen in deze studie zijn gedefinieerd op het meso niveau van de school. Ze hebben 
enerzijds betrekking op formele kenmerken (bv. richting) en situatiekenmerken (bv. concur-
rentiepositie) van de school en anderzijds op structurele kenmerken van de school (bv. deel-
name aan beleid, structurering leerlingbegeleiding). De variabelen zijn geoperationaliseerd con-
form het operationaliseringsproces van globale groepskenmerken. De gegevens die betrekking 
hebben op de school- en situatiekenmerken zijn op een directe manier verzameld op het niveau 
van de school. De gegevens die betrekking hebben op de structurele kenmerken van de school 
zijn op een indirecte manier verzameld bij de schoolleiding en docenten met een coördinatietaak 
die opgevat werden als bevoorrechte getuigen. Onder docenten met een coördinatietaak wordt in 
deze studie verstaan docenten die leidinggevende en coördinerende taken uitoefenen op het 
middenniveau van de organisatie, het zogenaamde middenmanagement. 
Van de 196 aangeschreven scholen zijn uiteindelijk 23 scholen in de analyses opgenomen. 
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Als belangrijkste resultaten met betrekking tot de eerste vraagstelling zijn de volgende te 
noemen. Op grond van empirische gegevens zijn er drie typen scholen naar beleidsvoerend 
vermogen te onderscheiden: 
* Scholen met een hiërarchisch georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Deze 
scholen kenmerken zich door het feit dat de schoolleiding dominant is; 
* Scholen met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen. Deze scho-
len kenmerken zich door het feit dat docenten dominant zijn; 
* Scholen met een beperkt collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen. 
Deze scholen bevinden zich tussen de hierboven aangegeven typen scholen in, waarbij ze 
meer overeenkomsten vertonen met het tweede genoemde type. 
Verder blijkt dat er sprake is van een significant verband tussen het beleidsvoerend vennogen 
van scholen en het daadwerkelijk voeren van onderwijskundig en beheersmatig beleid. Scholen 
met een collegiaal georiënteerd beleidsvoerend vermogen en scholen met een hiërarchisch 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen verschillen niet alleen van elkaar wat betreft het soort 
beleidsvoerend vermogen waarover ze beschikken, maar ook in de mate waarin ze 
daadwerkelijk onderwijskundig en beheersmatig beleid voeren. Een belangrijk aspect voor het 
onderscheid tussen de drie typen scholen blijkt de deelname van docenten aan de beleidsvoering 
binnen het onderwijskundig en beheersmatig domein te zijn. Op scholen met een collegiaal 
georiënteerd beleidsvoerend vermogen zijn docenten in grotere mate betrokken bij de 
beleidsvoering binnen beide domeinen dan op scholen met een hiërarchisch georiënteerd 
beleidsvoerend vermogen. Met name de deelname van docenten aan de beleidsvoering binnen 
het beheersmatig domein, het domein dat traditioneel niet tot hun competentie wordt gerekend 
maar tot die van de schoolleiding, verschilt sterk tussen beide typen scholen. Op grond van deze 
resultaten kan dus geconcludeerd worden dat scholen meer beleid voeren indien docenten meer 
deelnemen aan de beleidsvoering binnen het onderwijskundig en beheersmatig domein. Op 
scholen die meer beleid voeren nemen docenten dus een dominante plaats in. 
De resultaten van deze studie maken het niet mogelijk de tweede vraagstelling eenduidig te be-
antwoorden. Ten tijde van de opzet en uitvoering van deze studie was er feitelijk nog geen 
sprake van een gedereguleerd onderwijsbestel in de onderzochte onderwijsoort (AVO/VWO). 
Dit heeft ertoe geleid dat de afhankelijke variabele het benutten van de beleidsruimte in een 
situatie van vergrote autonomie als volgt is geoperationaliseerd: onderzocht is in welke mate 
scholen gebruik denken te maken van de geboden beleidsruimte in een situatie van vergrote au-
tonomie. Dus, niet het feitelijke maar het intentionele gedrag van scholen is onderzocht. Door 
het ontbreken van een duidelijke eensgezindheid tussen schoolleiding en docenten met een 
coördinatietaak met betrekking tot dat intentionele gedrag wordt het trekken van conclusies op 
het niveau van de school als geheel bemoeilijkt. Hierdoor is het nauwelijks mogelijk om duide-
lijk inzicht te krijgen in de vraag naar de betekenis van het beleidsvoerend vermogen van scho-
len en het benutten van de beleidsruimte door scholen in een situatie van vergrote autonomie. 
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De resultaten van deze studie onderstrepen het belang van het hanteren van een theoretisch kader 
dat verschillen tussen schoolorganisaties als centraal uitgangspunt neemt. In Nederland is, 
dankzij het werk van Emst Marx een dergelijk theoretisch kader aanwezig. 
De resultaten laten zien dat het doen van typologisch onderzoek zinvol is. Het verdient daarom 
aanbeveling om ten behoeve van het schoolorganisatieondeizoek het typologisch onderzoek te 
intensiveren. 
Op basis van de resultaten van deze studie is het van belang om voor een succesvol deregule-
ringsbeleid van de overheid de volgende aanbeveling te formuleren. Het gegeven dat scholen in 
de huidige situatie zowel verschillen naar beleidsvoerend vermogen als naar de mate waarin ze 
beleid voeren, vereist een gedifferentieerd dereguleringsbeleid, waarbij rekening gehouden 
wordt met verschillen tussen scholen. 
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SUMMARY 
In 1985, participants in a conference of the 'European Forum on Educational Administration' 
came to the following conclusion, based on schoolvisits and the study of the Dutch educational 
system : schools are insufficiently aware of the available scope for policy-making. 
It is because of this that schools fail to make adequate use of the margins for policy-making. 
Empirical research into this insufficient use is necessary. 
Whether schools actually make use of this scope for policy-making is determined amongst other 
things by the extent to which they are sufficiently equipped to perform these tasks autono-
mously. The extent to which schools can independently perform their tasks in policy-making, is 
often denoted as 'the policy-making capacity of schools'. This policy-making capacity demands 
a certain development of the organizational structure of schools. By organizational structure of 
schools we mean amongst other things the specification and appointment of tasks with regard to 
the process of policy-making. The organizational structure of a school can therefore influence 
the effectiveness of policy-making. 
This study is primarily concerned with the relation between the policy-making capacity of 
schools and the use of the available secce for policy-making. 
The goals regarding deregulation which the Dutch government has set itself, make this issue 
even more topical. For is it not true that deregulation, defined as the decrease of the amount and 
diversity of central government regulation, implies that schools will get more room to make 
their own policies independently? 
Particularly in American literature on organization, the organizational structure of schools is 
mostly described from a dichotomous conceptual viewpoint Whether an organization is descri-
bed from a formal point of view, from the perspective of 'loose coupling' or from a contin-
gency-theoretical approach, all these different viewpoints split the school organization into an 
instructional domain and an administrative domain which operate relatively independently of 
each other. 
The instructional domain is the domain which deals with the primary process of the schools, 
i.e. providing education. This domain based on (semi-)professional norms is dominated by the 
teachers. The administrative domain on the other hand comprises only those facets which pro-
vide the supportive conditions necessary for the teaching-learning process of schools. This 
domain falls under the authority of schoolmanagement and is regulated by bureaucratic 
principles. 
This division into two domains makes it difficult for schools to gear instructional policy to ad-
ministrative policy with the result that their policy-making capacity is reduced. Dutch studies 
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have shown that it is plausible to assume that extensive interrelation of these two domains 
within a school is an important condition for a high policy-making capacity. 
The central issue of this study is twofold: 
1. To what extent is the policy-making capacity of schools currently related to the use of the 
scope for policy-making? 
2. To what extent is the policy-making capacity of schools related to the use of the scope for 
policy-making in a situation where schools are more autonomous as a result of govern-
mental deregulation? 
Both questions lead to a study which is primarily focused on the organization of schools. The 
policy-making capacity of schools is regarded as influencing the use of the available room for 
policy-making. Deregulation as pursued by the Dutch Ministry of Education is not the prime 
object of this study. On the other hand, deregulation leads to changes in the use of policy-ma-
king. These changes are studied in connection with the organization of schools. 
The studies on schoolorganization in the Netherlands are predominantly small scale and mostly 
make use of the casestudy method. In this study we have chosen for the survey method mainly 
because this method offers better possibilities to generalize data than the casestudy method. 
Furthermore, we have focused on the strategy of the typological study. The survey method is 
adequate to construct typologies based on empirical data. 
The variables in this study are defined on the meso-level of schools. They refer to formal cha-
racteristics (e.g. denomination), situational characteristics (e.g. competition), and structural 
characteristics (e.g. participation in policy-making, structure of pupil guidance). The variables 
are operationalized as global group characteristics. The data referring to the characteristics of the 
school-situation are gathered directly at the level of the schools themselves. The data which 
refer to the structural characteristics of the school are obtained indirectly from the school-
management as well as middle managers who are seen as privileged witnesses. By middle 
managers we mean in this study, teachers who perform supervising and coordinating tasks on 
the mid-level of the school organization. 
Of the 196 schools we initially approached, only 23 have been included in the analysis. 
The most important results regarding the first question are the following. Schools can be subdi-
vided into three types, based on their policy-making capacity: 
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* Schools which have a hierarchically oriented policy-making capacity. These schools 
are characterized by the fact that their management is dominant. 
* Schools which have a colleague oriented policy-making capacity. These schools are 
characterized by the fact that their teachers are dominant 
* Schools which have a reduced colleague oriented policy-making capacity. These 
schools are set in between the types of schools mentioned above, and it should be added that 
these schools have more similarities with the second than with the first type. 
Furthermore, there appears to be a significant connection between the policy-making capacity of 
schools and the actual exercise of instructional and administrative policy. Schools which have a 
colleague oriented policy-making capacity and schools which have a hierarchically oriented po-
licy-making capacity not only differ in their kind of policy-making capacity. They also clearly 
differ with regard to the extent in which they actually make use of the scope for instructional 
and administrative policy-making available to them. An important aspect of this difference 
between these two types of schools appears to be the participation of teachers in policy-making 
both in the instructional and the administrative domain. In schools which have a colleague 
oriented policy-making capacity, teachers are more extensively involved in policy-making in 
both domains than in schools which are hierarchically oriented. In particular teachers' participa-
tion in the administrative domain of policy-making differs greatly amongst the two types of 
schools. It can be concluded that schools have a higher policy-making capacity if teachers play a 
more dominating role and are more involved in the policy-making both on the instructional and 
the administrative level. 
With respect to the second issue the following can be said. The results of this study do not 
make it possible to answer this question unambiguously. At the time of the planning and the 
execution of our research a fully deregulated schoolsystem did not yet exist. We therefore ope-
rationalized the dependent variable, the use of the scope for policy-making in a situation of ex-
tended autonomy, as follows. We have investigated the extent to which the schools believe to 
make use of their scope for policy-making in a situation of increased autonomy. This means that 
the intentional, not the actual, behaviour of schools has been investigated. Furthermore, the lack 
of a clear unanimity amongst schoolmanagement and middle managers regarding this intentional 
behaviour prevented us from drawing conclusions on the level of the school. 
It is for this reason that it was hardly possible to obtain a clear understanding of the extent to 
which the policy-making capacity is related to the use of the scope for policy-making by schools 
in a situation of extended autonomy. 
The results emphasize the importance of the use of a theoretical framework which takes diffe-
rences between schoolorganizations as its basic principle. In the Netherlands such a theoretical 
framework is available thanks to the work of Ernst Marx. 
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The results show that it is useful to perform a typological investigation. It is therefore recom-
mended to intensify the typological study of schoolorganizations. 
On the basis of the results of this study the following recommendation regarding educational 
policy is of importance. The fact that at present schools differ in both their policy-making capa-
city and in the degree in which they make use of the scope for policy-making, emphasizes the 
plea for a differentiated deregulation policy, which takes into account the differences amongst 
schools. 
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BIJLAGEN 
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BIJLAGE 1 VRAGENLIJSTEN 
In deze bijlage zijn de frequentieverdelingen op itemniveau opgenomen. Deze frequentieverde-
lingen zijn verwerkt in de vragenlijst voor docenten met een coördinatietaak en hebben betrek-
king op de totale groep van respondenten (=schoolleiding en docenten met een coördinatietaak). 
De vragenlijst voor de leden van de schoolleiding is qua opbouw hetzelfde, met uitzondering 
van het aandachtspunt de schoolleiding. Bovendien hebben de leden van de schoolleiding de 
vragen naar de deelname aan de beleidsvorming en beleidsuitvoering steeds ingevuld voor hun 
eigen geleding (zie hoofdstuk 4, par. 2). 
Tevens is in deze bijlage de vragenlijst opgenomen waarmee de school- en situatiekenmerken 
zijn gemeten. Voor de percentages wordt verwezen naar hoofdstuk 5 (tabel 5.4). 
Tenslotte bevat deze bijlage de bij de vragenlijsten behorende toelichting 'waar gaat het bij dere-
gulering om' (zie hoofdstuk 4, par. 5). 
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INTERNE AUTONOMIE VAN SCHOLEN EN DEREGULERING . 
**МіМі**М»* 
jmm 
Instituut Algemene Onderwijskunde 
voor de Lerarenopleiding 
Katholieke Universiteit Nijmegen 
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Vragenlijst voor docenten met leidinggevende en coördinerende taken. 
Niet invullen indien u deel uitmaakt van de schoolleiding. In dat geval dient u de vragenlijst voor schoolleiders in te 
vullen 
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INSTRUCTIF. BTl ПР. VRAGRNITIST 
Opzet vragenlijst. 
De schriftelijke vragenlijst is opgebouwd aan de hand van zeven aandachtspunten. Deze aandachtspunten zijn: 
1) achtergrondgegevens 
2) afstemming leerinhouden 
3) leerlingbegeleiding 
4) schoolleiding 
5) schoolorganisatie 
6) het benutten van de beleidsruimte 
7) deregulering. 
WH«; van invnllen. 
In de meeste gevallen kunt u de vragen beantwoorden door het omcirkelen van een getal. Onder iedere vraag staat steeds de betekenis van de verschillende getallen weergegeven. 
Per vraag is slechts één antwoord mogelijk. Indien u uw antwoord wilt herzien kunt u dit doen door een kruisje door de omcirkeling te zetten. 
Voorbeeld: 
In welke mate hebben scholen naar uw mening behoefte aan een grotere bestedingsvrijheid? 
1 2 3 4 5 
1= geen 2= enigszins 3=in zekere таи 4= in tamelijk grote male 5= in grote mate 
Soms wordt u gevraagd een geschreven antwoord te geven. Dit kunt u doen op de daarvoor aangegeven stippellijnen. 
Toezending. 
Wanneer u de vragenlijst volledig hebt ingevuld, kunt u die terugsturen met behulp van de bijgesloten retourenveloppe. Een postzegel is niet nodig. 
Bij voorbaat hartelijk dank voor uw medewerking aan dit onderzoek. 
1 
Т. АГНТЕИГ.ИОМПГ.Г.Г.Е ЕТ К. 
In welk jaar bent u geboren? 
Bent úeen man of een vrouw? 
Hoe lang bent u weikzaam in het onderwijs? jaar 
Hoe lang bent u werkzaam op deze school? jaar 
Wilt u hieronder, voor elk van de vakken waarin u lesgeeft, aangeven: 
a). welk vak het betreft; 
b). het aantal uren po- week dat u hierin lesgeeft; 
c). het aantal uien dat u lesgeeft in de onderbouw (OB) en/of de bovenbouw(BB); 
A VAK В UREN PER С UREN ONDERBOUW/ 
WEEK BOVENBOUW 
ca Ш 
2 
Wilt u in de linkerkolom door middel van omcirkeling aangeven welke van de onderstaande functies u vervult bij u op school naast die van docent Wilt u vervolgens in de 
rechterkolom aangeven hoeveel taakeenheden voor de desbetreffende funcue(s) aan u zijn toegewezen. 
FllNCTIK TAAKKFNHF.nRN 
1 brugklascoördinator 
2 afdelmgsleider 
3 coördinator onderbouw 
4 coördinator bovenbouw 
5 leeijaarcoördinator 
6 coördinator leerlingbegeleiding 
7 (vak)secoele»der 
8 andere functie(s), namelijk:. 
3 
П. AFSTF.MMÏNfi I.EF.RINHOlinFN 
In welke male zijn bij u op school de leerinhouden пег vak op elkaar afgestemd? 
binnen ieder onderwijstype gem. sjl· 
(verticaal) 3.72 1.10 
lus&n de afzonderlijke onderwijstypen 
(hmzontaal) 3.06 1.13 
1 = niet 2 = enigszins 3 = in zekere mate 4 - in tamelijk grote mate 5 "in grote mate 
In welke mate zijn bij u op school de leerinhouden van meerdere vakken op 
op elkaar afgestemd? 
Ьіпш) ieder onderwijstype gem. tsL 
(verticaal) 2.07 .85 
tussen de afzonderlijke onderwijstypen 
(horizontaal) 1.91 .87 
1 = niet 2 = enigszins 3 « in zekere mate 4 ¡ein tamelijk grote mate 5 = in grote male 
4 
ΙΠ. I.F.FRl.TNr.HF.r.F.T.FTmNn. 
In de vragen op deze pagina wordt gesproken over 'vrijgestelde personen'. Onder 'vrijgestelde personen' worden personen binnen de school verstaan die voor muamaal 1 taak- of 
dtensteenhetd in de week een speciale functie hebben op het gebied van de leerlingbegeleiding 
verbetering van de leerling-
prestaües ut zwakke vakken 
(bijspijkeren')? 
verbetering van de studie-
vaaidigheden van leerlingen? 
begeleiding van leerlingen met 
psychosociale problemen? 
begeleiding van leerlingen bij 
keuze van pakket, studie en/of 
beroep? 
In welke mate is de leerling-
begeleiding bij U op school 
gencht op: 
gem. s.d. 
3.25 1.11 
3.35 .99 
3.57 1.06 
4.20 .70 
verbetering van de leerimg-
prestaues in zwakke vakken 
(bijspijkeren')? 
verbetering van de studie-
vaardigheden van leerlingen? 
begeleiding van leerlingen met 
psycho-sociale problemen? 
begeleiding van leerlingen bij 
keuze van pakket, studie en/of 
beroep? 
In welke mate worden onderstaande aspecten 
van de leerlingbegeleiding door daarvoor 
vnjgegestelde personen uitgevoerd? 
gem. 
2.84 
3.00 
3.50 
4.21 
s.d. 
1.28 
1.19 
1.25 
.84 
verbetering van de leerling-
prestaties in zwakke vakken 
("bijspijkeren')? 
verbetering van de studie-
vaardigheden van leerlingen? 
/ =niet 
In welke mate waden onderstaande aspecten van de leerlingbegeleiding 
bij U op school beschouwd als onderdeel van de docententaak? 
gem. s.d. 
3 45 1.06 
3.29 
2 = enigszins 
.94 
3 = in zekere mate 
begeleiding van leerlingen met 
psychosociale problemen? 
begeleiding van leerlingen bij 
keuze van pakket, studie en/of 
beroep? 
gem. 
2.66 
2.81 
4 = in tamelijk grote mate 
5 
5 « in grote mate 
s.d. 
1.09 
1.15 
TV. SCHOOLLF.iniNr.. 
Wilt u de manier van leidinggeven van de schoolleiding typeren door op de 5-puntsschaal aan te geven welke van beide typeringen van toepassing is en in welke mate? 
Als u van twee tegengestelde uitspraken de uitspraak in de rechter kolom geheel van toepassing vindt, omcirkelt u het cijfer S. 
Als u de uitspraak in de linker kolom geheel van toepassing vindt omciikelt u het cijfer 1. 
Als u de uitspraak enigszins van toepassing vindt, omciikelt u cijfer 4 danwei cijfer 2. 
Cijfer 3 ís voor het geval uw antwoord midden tussen beide uitspraken zit. 
1. De schoolleiding stelt zich afwachtend op in het doen 
van voorstellen voor het onderwijs in de school. 
2. De schoolleiders regelen allerlei zaken onder 
elkaar, waar je daarna weinig aan kunt veranderen. 
3. De schoolleiding wil een toekomstvisie 
realiseren. 
4. De schoolleiders bevorderen niet de eenheid 
in de school 
5. Een nieuw idee van een leraar of een groep 
leraren wordt door de leiding serieus genomen. 
6. De directeur en de adjunkten vormen een hecht 
team. 
gem. 
3.42 
3.34 
2.86 
2.97 
2.29 
2.80 
¡A 
1.26 
1.16 
1.37 
1.14 
1.08 
1.33 
De schoolleiding komt geregeld zelf met voorstellen 
voor het onderwijs in de school. 
De voorstellen van de schoolleiding kunnen in het 
overleg met de leraren voldoende bijgesteld worden. 
De schoolleiding bepaalt zich in haar wok tot het 
funktioneren van de school nu. 
De schoolleiders slagen er in de eenheid in school 
te bewaren. 
De schoolleiding gaat niet in op nieuwe ideeën in de 
school. 
De direkte« en de adjunkten vormen geen eenheid. 
6 
gem. 
7. De vooibereiding van belangrijke beleidszaken 3.40 
gebeurt alleen door de schoolleiding. 
8. De schoolleiding houdt zich met bezig met de 3.16 
kontrole φ de juiste uitvoering van besluiten. 
9. De dagelijkse gang van zaken met wat daarbij 2.42 
komt kijken heeft volop de belangstelling van 
de direktie. 
10. Als gewoon leraar heb je gemakkelijk toegang 1.57 
lot de direküe. 
11. De schoolleiding verschuilt zich achter allerlei 3.30 
regels en nonnen. 
12. De direktie is voornamelijk bezig met onderwijs- 3.73 
inhoudelijke zaken. 
Bij de vooibereiding van belangrijke beleidszaken 
worden personen uit de school betrokken naast de 
schoolleiding. 
De schoolleidmg houdt toezicht op de juiste 
uitvoering van besluiten. 
De direktie bemoeit zich nauwelijks met de 
dagelijkse gang van zaken en wat daaibij komt 
kijken. 
Als gewoon leraar heb je moeilijk toegang tot de 
direküe. 
De schoolleiding gaat soepel met de regels om. 
De direktie is voornamelijk bezig met organisato-
nsche zaken en verdeling van middelen. 
V. SCHOOI.nwr.ANISATÏE 
De volgende vragen gaan over de verdeling van taken en bevoegdheden. Het gaat om wie, wat doet, en welke bevoegdheden een ieder daarin heeft. 
wie; dat zijn de docenten. 
wat; slaat op de taken die in een school uitgevoerd moeten worden. Er worden 22 taken genoemd, die ruwweg in te delen zijn in 4 hoofdtaken: 
- personeel 
- beheer 
- onderwijs 
- externe relaties 
welke bevoegdheden; heeft betrekking op drie fasen in het beleidsproces, te weten: 
- beleidsvooifrereidint: het onlenen en bewerken van mfonnatie, alsmede het op basis daarvan formuleren van adviezen, ten behoeve van de beleidsbeslissing. 
- beleidsbeslissing: het maken van een definitieve keuze uit een aantal alternatieven over de inhoud van een beleid. Het betreft hier het formulexen van 
doelstellingen en het ontwerpen van daarvan afgeleide programma's. 
- beleidsuitvoering: het uitvoeren van vastgestelde programma's teneinde de gestelde doelen te bereiken. 
Het is nu de bedoeling dat u per taak aangeeft welke rol de docenten in het beleidsproces bij u op school spelen. 
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Wilt li in de onderstaande vragenlijst 
taakgebieden? 
taken/bevoegdheden 
relaties met overige instellingen 
afspraken op schoolnivo over didactiek 
aanstelling onderwijsondersteunend 
personeel 
afstemming leerinhouden per vak 
relaties met inspectie 
afspraken op schoolnivo over toetsing 
verdeling van financiële middelen over 
diveise uitgavenposten 
keuze facultatieve (niet wettelijk 
verplichte) vakken 
afstemming leerinhouden van 
meerdere vakken 
vaste aanstelling docenten 
aangeven in welke mate de docenten deelnemen aan de 
opzet en werkwijze leerlingbegeleiding 
gem. s.d. 
2.86 1.35 
3.18 1.16 
2.56 1.66 
3.58 1.20 
2.30 1.71 
3.60 1.17 
2.73 1.65 
2.69 1.43 
2.56 1.15 
2.81 1.62 
toelating leerlingen 
beoordeling docenten 
keuze ka- en hulpmiddelen 
afspraken op schoolnivo over 
onderwijsdoelen 
benoeming nieuwe docenten 
verdeling taak-Zdiensteenheden 
aanschaf leer- en hulpmiddelen 
ontslag vast aangestelde 
docenten 
opzet en werkwijze bnigperiode 
besteding vrije mimte in de 
lessentabel (N2 + NO-uren) 
3.71 1.03 verdeling leraarslessen 
1 = niet 2= enigszins 3=in zekere mate 4= in tamelijk grote mate 5= in grote mate 
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Wilt U in de onderstaande vragenlijst aangeven in welke mate de 
taakgebieden? 
laken/bevoegdheden 
relaties met overige instellingen 
afspraken op schoolnivo over didactiek 
aanstelling onderwijsondasteunend 
personeel 
afstemming leerinhouden per vak ' 
relaties met inspectie 
afspraken op schoolnivo over toetsing 
verdeling van financiële middelen over 
diverse uitgavenposten 
keuze facultatieve (niet wettelijk 
veiplichie) vakken 
afstemming leerinhouden van 
meerdere vakken 
vaste aanstelling docenten 
opzet en weilcwijze leerlingbegeleiding 
gem. s.d. 
2.88 1.33 
3.14 1.15 
2.47 1.66 
3.39 1.25 
2.22 1.69 
3.50 1.26 
2.68 1.58 
2.47 1.43 
2.60 1.24 
2.63 1.58 
3.59 1.19 
ontslag vast aangestelde 
docenten 
opzet en werkwijze brugperiode 
besteding vrije ruimte in de 
lessentabel (N2 + N0-uren) 
verdeling leraarslessen 
RÇm, 
2.86 
2.70 
3.67 
SA 
1.52 
1.62 
1.25 
docenten deelnemen aan de belpidsiiitvni>ring op de onderscheiden 
toelating leerlingen 
beoordeling docenten 
keuze leer- en hulpmiddelen 
afspraken op schoolnivo over 
onderwijsdoelen 
benoeming nieuwe docenten 
veideling taak-Miensteenheden 
aanschaf leer- en hulpmiddelen 
3.20 1.18 
1 = niet 2 = enigszins 3 -іл zekere mate 4 = in tamelijk grote mate in grote таи 
3.12 
2.62 
3.46 
2.17 
3.60 
2.38 
2.62 
1.49 
1.64 
1.26 
1.66 
1.10 
1.48 
1.68 
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VI. HET BENUTTEN VAN ПК BFI.RinSRlIIMTF.. 
Door allerlei regelingen van de overheid (exameneisen, rechtspositie, financiering e.d.) worden er beperkingen aan scholen opgelegd. Toch hebben scholen nog ruimte om hun 
onderwijs naar eigen inzichten in te richten. De volgende vragen gaan na in hoeverre scholen gebruik maken van die ruimte om een eigen beleid te voeren. 
Wilt u in de onderstaande vragenlijst aangeven hoeveel ruimte naar uw mening uw school heeft om een eigen beleid te voeren op de 
onderscheiden taakgebieden? 
gem. s.d. 
toelating leerlingen 3.83 1.09 
beoordeling docenten 4.03 1.10 
keuze leer- en hulpmiddelen 4.24 .90 
Bksn/bevQegdbaten 
relaties met overige instellingen 
afspraken op schoolnivo over didactiek 
aanstelling onderwijsondersteunend 
personeel 
gem. 
3.81 
4.19 
3.33 
iA 
.98 
.89 
1.30 
afstemming leerinhouden per vak 
relaties met inspectie 
afspraken op schoolnivo over toetsing 
verdeling van financíele middelen over 
diverse uitgavenposten 
keuze facultatieve (niet wettelijk 
verplichte) vakken 
afstemming leerinhouden van 
meerdere vakken 
vaste aanstelling docenten 
opzet en werkwijze leerlingbegeleiding 
3.80 1.02 
3.32 
4.28 
3.35 
3.28 
3.68 
3.51 
1.25 
.87 
1.14 
1.21 
1.05 
1.31 
4.38 .79 
afspraken op schoolnivo over 
onderwijsdoelen 
benoeming nieuwe docenten 
verdeling taak-/diensieenheden 
aanschaf leer- en hulpmiddelen 
ontslag vast aangestelde 
docenten 
opzet en werkwijze bnigperiode 
besteding vrije ruimte in de 
lessentabel (N2 + N0-uren) 
verdeling leraaislessen 
4.01 .97 
3.94 
3.40 
3.94 
2.28 
4.09 
3.40 
3.16 
1.11 
1.16 
.93 
1.35 
.86 
1.20 
1.22 
l=geen2=weinig 3=in zekere mate 4=tamelijkveel S=veel 
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oeieiasoesussingen woraen genomen, nei oeiciavorrmngsprttes omvtu aus uc uvictuòworucrcuung en uc c/cicuuucaiujing. na i«i weren wn u« ¿crwm«» еіс»иысл.л»м^»»5ъгі 
daarentegen valt aiel onder het proces van beleid vormen. Voor de toelichting van de begrippen beleidsvoorbereiding en beleidsbeslissing venvijzen wij и naar pag. 8. 
Wilt U in de onderstaande vragenlijst aangeven in welke mate uw school beleid vormt op de onderscheiden taakgebieden? 
relaties met overige instellingen 
afspraken op schoolnivo over didactiek 
aanstelling onderwijsondersteunend 
personeel 
ШП. 
3.13 
2.83 
2.89 
&¡L 
1.11 
1.16 
1.25 
afstemming leerinhouden per vak 
relaties met inspectie 
afspraken op schoolnivo over toetsing 
verdeling van financiële middelen over 
diverse uitgavenposten 
keuze facultatieve (niet wettelijk 
verplichte) vakken 
afstemming leerinhouden van 
meerdere vakken 
vaste aanstelling docenten 
opzet en werkwijze leerlingbegeleiding 
7 = geen 2 •• 
2.79 1.22 
toelating leerlingen 
beoordeling docenten 
keuze leer- en hulpmiddelen 
afspraken op schoolnivo over 
onderwijsdoelen 
gem. s.d. 
3.67 1.14 
3.16 1.38 
3.09 1.17 
3.00 1.20 
enigszins 
2.77 
3.35 
3.34 
2.94 
2.52 
3.26 
4.03 
3 
1.21 
1.09 
1.24 
1.26 
1.14 
1.33 
.95 
= in zekere mate 
benoeming nieuwe docenten 
verdeling taak-Zdiensteenheden 
aanschaf leer- en hulpmiddelen 
ontslag vast aangestelde 
docenten 
opzet en werkwijze bnigperiode 
besteding vrije ruimte in de 
lessentabel (N2 + N0-uren) 
verdeling leraarelessen 
4 = in tamelijk grote mate 5 = in grote mate 
3.30 
3.48 
3.29 
2.35 
3.99 
3.15 
3.45 
1.27 
1.27 
1.17 
1.37 
.97 
1.24 
1.24 
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Voor de toelichting van het begrip beleidsuitvoering verwijzen wij и naarpag. 8. 
Wilt U in de onderstaande vragenlijst aangeven in welke mate bet door uw school gevormde beleid op de onderscheiden taakgebieden ook 
daadwerkelijk wordt uitgevoerd? 
taken/bevoegdheden 
relaties met overige instellingen 
afspraken op schoolnivo over didactiek 
aanstelling onderwijsondersteunend 
eem. 
3.29 
2.62 
3.27 
i& 
1.12 
1.09 
1.34 
afstemming leerinhouden per vak 
relaties met inspectie 
afspraken op schoolnivo over toetsing 
verdeling van financiële middelen over 
divene uitgavenposten 
keuze facultatieve (niet wettelijk 
verplichte) vakken 
afstemming leerinhouden van 
meerdere vakken 
vaste aanstelling docenten 
opzet en werkwijze leerlingbegeleiding 
1 = niet 2 = enigszins 
2.79 1.15 
toelating leerlingen 
beoordeling docenten 
keuze leer- en hulpmiddelen 
afspraken op schoolnivo over 
onderwijsdoelen 
pem. s.d. 
3.91 1.18 
3.21 1.42 
3.35 1.19 
2.98 1.23 
3.09 
3.26 
3.72 
3.25 
2.35 
3.50 
4.02 
3 
1.26 
1.21 
1.21 
1.30 
1.07 
1.36 
.98 
= in zekere mate 
benoeming nieuwe docenten 
verdeling taak-AUensteenheden 
aanschaf leer- en hulpmiddelen 
ontslag vast aangestelde 
docenten 
opzet en werkwijze bragperiode 
besteding vrije ruimte in de 
lessentabel (N2 + NO-uren) 
verdeling leraarslessen 
4 = in tamelijk grote mate 5 = in grote mate 
3.54 
3.64 
3.48 
2.65 
4.07 
3.29 
3.70 
1.24 
1.24 
1.19 
1.47 
.95 
1.31 
1.27 
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VII nFRKr.HI.FWTNP.. 
Voordat u overgaat tot het mvullen van de volgende vragen met betrekking tot deregulering, wordt u verzocht de bij de vragenlijst bijgevoegde toehchting 'waar gaat het bij 
deregulering om9' eerst aandachtig door te lezen Bij het mvullen van de vragen die betrekking hebben op de vergroting van de bestedingsvrijheid, wordt u vetzocht om uit te 
gaan van de situatie dat er geen scheiding meer bestaat tussen de vergoeding voor personeelskosten en de vergoeding voor materiele exploitatie (de tweede stap, zoals beschreven 
m de toelichting). 
gem, SJL 
In welke mate hebben scholen naar uw mening behoefte 
aan de invoering van minimale eisen op één niveau aan het 
einde van de basisvorming'' 3 50 1.27 
]=geen2=weimg 3=m zekere male 4=m tamelijk groie mate 5=m grote mate 
gem. s.d. 
In welke mate hebben scholen naar uw mening behoefte 
aan een grotere bestedingsvrijheid'' 3.71 IOS 
l=geen2=weimg 3^m zekere mate 4=in tamelijk grote таи S^ut grote mate 
gem. SJL 
In welke mate heeft uw school naar uw memng behoefte 
aan de invoering van minimale eisen op één niveau aan 
het einde van de basisvorming'' 3.37 1.32 
l=geen2=weimg 3=in zekere mate 4=m tamelijk grote mate 5=m grote mate 
gem. s.d. 
In welke mate heeft uw school naar uw mening behoefte 
aan een grotere bestedingsvrijheid'' 3 69 1.10 
l=geen2=weimg 3=in zekere mate 4=in tamelijk grote male 5=in grote mate 
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In de volgende vraag wordt gesproken over beleid vormen Men spreekt van beleid vormen als er door een school met alleen beleid wordt voorbereid, maar tevens 
beleidsbeslissingen worden genomen Hel beleidvormuigsproces omvat dus de beleidsvoorbereiding én de beleidsbeslissing Het uitvoeren van de genomen beleidsbeslissingen 
daarentegen valt mei onder het proces van beleid vormen Voor de toelichting van de begrippen beleidsvoorbereiding, beleidsbeslissing en beleidsuitvoering verwijzen we и naar 
pag 8 
Wilt U in de onderstaande vragenlijst aangeven in welke 
mate naar uw mening uw school in de toekomst beleid zal 
vormen op de onderscheiden taakgebieden als gevolg van de 
invoering van minimale eisen op één niveau aan het einde 
van de basisvorming? 
taken/bevoeplheden 
keuze leer- en hulpmiddelen 
keuze andere dan wettelijk 
verplichte vakken 
opzet en werkwijze brugpenode 
afstemming leerinhouden per vak 
afstemming leerinhouden van 
meerdere vakken 
afspraken op schoolmvo over 
toetsing 
afspraken op schoolmvo over 
afspraken op schoolmvo over 
onderwijsdoelen 
1 =niet 
gem. s.d. 
347 1.08 
3.62 1.04 
4.15 .94 
3.72 .99 
3.21 1.07 
3.95 .95 
3.35 1.09 
3.70 107 
Wilt U in de onderstaande vragenlijst aangeven in welke mate 
naar uw mening uw school in de toekomst het gevormde beleid 
zal uitvoeren op de onderscheiden taakgebieden als gevolg van de 
invoering van minimale eisen op één niveau aan het einde van 
de basisvorming? 
2 = enigszins 3 = in zekere mate 
taken/bevoeedheden 
keuze leer- en hulpmiddelen 
keuze andere dan wettelijk 
verplichte vakken 
opzet en werkwijze brugpenode 
afstemming leerinhouden per vak 
afstemming leerinhouden van 
meerdere vakken 
afspraken op schoolmvo over 
toetsing 
afspraken op schoolmvo over 
dHlimek 
afspraken op schoolmvo over 
onderwijsdoelen 
tamelijk grote mate 5 = in grote 
gem. 
3.63 
3.74 
4.18 
3.54 
3.08 
3.75 
3.20 
3.46 
mate 
¡A 
1.07 
1.10 
.88 
1.02 
1.09 
.99 
1.06 
1.10 
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pag.8. 
Wilt U in de onderstaande vragenlijst aangeven in welke 
mate naar uw mening uw school in de toekomst beleid zal 
vormen op de onderscheiden taakgebieden als gevolg van de 
vergroting van de bestedingsvrijheid? 
aken/bevoegdheden 
benoeming nieuwe docenten 
beoonfeling docenten 
vaste aanstelling docenten 
ontslag vast aangestelde docenten 
aanstelling onderwijsonder-
steunend personeel 
veideling van financiële middelen 
over diverse uitgavenposten 
verdeling taak-/diensteenheden 
aanschaf leer- en hulpmiddelen 
1 = met 
gem. 
3.60 
3.53 
3.71 
3.08 
3.62 
4.21 
4.13 
3.81 
2 = enigszins 
Í& 
1.18 
1.18 
1.18 
1.32 
1.23 
.92 
.98 
1.02 
3» іл zekere mate 
Wilt U in de onderstaande vragenlijst aangeven in welke 
mate naar uw mening uw school in de toekomst het gevormde 
beleid zal uitvoeren op de onderscheiden taakgebieden als 
gevolg van de vergroting van de bestedingsvrijheid? 
benoeming nieuwe docenten 
beoordeling docenten 
vaste aanstelling docenten 
ontslag vast aangestelde docenten 
aanstelling onderwijsonder­
steunend personeel 
verdeling van financiële middelen 4.17 .93 
over diverse uitgavenposten 
vodeling taak-Zdiensteenheden 4.10 1.00 
aanschaf leer-en hulpmiddelen 3.82 1.07 
4 = in tamelijk grote mate 5 =in grote male 
gem. 
3.77 
3.56 
3.80 
3.23 
3.74 
s.d. 
1.21 
1.23 
1.20 
1.35 
1.23 
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Tenslotte 
Hoeveel tijd heeft u ongeveer besteed aan het invullen van de vragenlijst? 
gÊIIL &d 
ongeveer 41.98 19.72 minuten. 
We willen u hartelijk bedanken voor uw medewerking aan dit onderzoek. Over de resultaten van het onderzoek zullen we u voorjaar 1991 mondeling informeren. 
Als u opmerkingen heeft over deze vragenlijst of dit onderzoek, dan kunt u die hieronder vermelden. 
Wij stellen uw reactie zeer op prijs. 
Met vriendelijke groet, 
namens het projectteam, 
Drs. P. Sleegers. 
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-INFORMATIE OVER DE SCHOOL-
De meeste vragen kunt u beantwoorden door het omcirkelen van een getal dat op uw school van 
toepassing is. 
Bij enkele vragen dient u het juiste antwoord aan te kruisen. 
Soms wordt u gevraagd een geschreven antwoord te geven. Dit kunt u doen op de daarvoor 
aangegeven stippellijnen. 
A FORMELE KENMERKEN 
1. Wat is de richting van uw school? 
1 Algemeen Bijzonder 
2 Openbaar 
3 Protestants Christelijk 
4 Rooms Katholiek 
5 Anders: 
2. Kunt u hieronder aangeven welke schooltypen op uw school voorkomen? 
1 MAVO 
2 HAVO 
3 VWO 
4 LBO 
5 Anders: 
3. Kunt u hieronder aangeven welk type brugperiode op uw school voorkomt? 
1 Eenjarige homogene brugperiode 
2 Eenjarige heterogene brugperiode 
3 Meerjarige heterogene brugperiode 
4 Meerjarige homogene brugperiode 
5 Anders: 
В DE LEERLINGEN 
1. Hoeveel leerlingen telt uw school? 
aantal leerlingen 
2. Hoeveel leerlingen telde uw school vorig jaar? 
aantal leerlingen 
3. Hoeveel leerlingen verwacht u in het schooljaar 1990/1991? 
aantal leerlingen 
200 
С FUSIES 
1. Is uw school momenteel betrokken bij een fusieproces? 
0 nee 
0 ja 
2. Is uw school in het verleden betrokken geweest bij een fusieproces? 
0 nee 
0 ja 
D DE OMGEVING VAN DE SCHOOL 
1. Kunt u hieronder de omvang van het voedingsgebied van uw school aangeven? 
- De school betrekt ongeveer procent van de leerlingen vanuit de 
vestigingsplaats van uw school (minder dan 5 kilometer). 
- De school betrekt ongeveer procent van de leerlingen vanuit de 
directe omgeving (tussen 5 en 10 kilometer). 
- De school betrekt ongeveer procent van de leerlingen vanuit de 
wijde omgeving (meer dan 10 kilometer). 
2. Zijn er in het voedingsgebied van uw school concurrerende scholen met dezelfde 
schooltypen? 
Onee 
0 ja, van dezelfde richting 
0 ja, van een andere richting. 
3a. Beheert uw schoolbestuur 1 of meerdere scholen AVO/(VWO)/LBO? 
0 1 
0 meerdere ( ga verder naar vraag 3b) 
3b Van hoeveel scholen AVO/(VWO)/LBO is uw bestuur bevoegd gezag? 
scholen. 
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Waar gaat het bij deregulering om? 
Het onderwijsbeleid van de afgelopen jaren wordt gekenmerkt door een streven naar versterking 
van het schoolmanagement en deregulering in beheersmatig en onderwijs-kundig opzicht. 
Concreet krijgt dit gestalte in de verschillende beleidsnotities en wets-voorstellen die het 
Ministerie van O & W de afgelopen jaren het licht heeft laten zien. Voorbeelden hiervan zijn: De 
Nota's 'Minder regels meer ruimte' en 'Meer over management'; de Notitie 'De school op weg 
naar 2000' en de Wetsvoorstellen 'Regeling herziening bekostigingsstelsel voortgezet 
onderwijs' en 'Basisvorming'. 
Duidelijk wordt dat men wil komen tot een vermindering en een vereenvoudiging van de 
regelgeving en vergroting van de eigen verantwoordelijkheid van scholen. Scholen krijgen meer 
autonomie, waardoor ze de mogelijkheid hebben om binnen de over-heidsregels een eigen 
beleid te voeren ter verwezenlijking van hun doelstellingen. 
In het onderzoek 'Interne autonomie van scholen en deregulering' komen twee voorbeelden van 
dereguleringsvoomemens aan de orde: 
1) de stelselherziening bekostiging voortgezet onderwijs; 
2) de invoering van minimale eisen op één niveau aan het einde van de basisvorming. 
Adi) De stelselherziening bekostiging voortgezet onderwijs. 
De stelselherziening bekostiging voortgezet onderwijs zet een eerste stap naar een grotere 
bestedingsvrijheid voor scholen voor voortgezet onderwijs. 
Met het nieuwe bekostigingsmodel is het Ministerie van O&W van plan om de vergoeding van 
de materiële kosten van scholen (huisvesting, inrichting en exploitatie) als bedrag ineens aan de 
scholen uit te keren. 
Dit betekent dat het voor scholen mogelijk wordt om besparingen in een bepaalde kostensoort 
over te hevelen naar een andere kostensoort. Zo kan de school besparingen op b.v. het 
energieverbruik besteden aan de aanschaf van leer- en hulpmiddelen. Binnen het materiële 
budget kunnen scholen dan prioriteiten toekennen aan bepaalde kostensoorten.Tevens krijgen 
scholen de mogelijkheid om reserveringen te maken voor periodieke grote uitgaven. 
De personeelskosten daarentegen worden vooralsnog rechtstreeks door het Ministerie van O & 
W vergoed aan de hand van declaraties van het bevoegd gezag. 
Het belangrijkste verschil met het huidige bekostigingsstelsel is gelegen in het feit dat 
binnenkort de mogelijkheid voor scholen zal bestaan om binnen het materiële budget te schuiven 
met verschillende kostensoorten. Er is echter een uitzondering: het is niet toegestaan om uit het 
materiële budget onderwijskundig personeel te betalen. Ook de omgekeerde mogelijkheid is niet 
toegestaan. 
Het Ministerie van O & W is van plan om in de nabije toekomst nog een tweede stap te zetten 
met betrekking tot de vergroting van de bestedingsvrijheid voor scholen voor voortgezet 
onderwijs. Dit betreft het uitkeren van één bedrag aan scholen voor zowel de personele 
uitgaven als voor de materiële exploitatie (de zogenaamde lump-sum financiering). Dit betekent 
dat er geen sprake meer zal zijn van een scheiding tussen de vergoeding voor personeelskosten 
en de vergoeding voor materiële exploitatie. De uitgaven voor onderwijsgevend personeel 
mogen dan wel aangewend worden voor materiële uitgaven en omgekeerd. Aan deze 
uitwisseling tussen personele en materiële uitgaven worden echter wel grenzen gesteld. Gedacht 
wordt aan de mogelijkheid tot verschuiving tussen materiële en personele vergoedingen van 
maximaal 10% van het beschikbare budget 
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Ad 2) De invoering van minimale eisen op één niveau aan het einde van de 
basisvorming. 
Met het Wetsvoorstel 'Basisvorming' wordt een invulling gegeven aan de eerste fase van het 
voortgezet onderwijs. De basisvorming kent een verplicht lessenaanbod van 14 vakken. Deze 
vakken moeten op twee nivo's worden aangeboden. Tevens wordt voorgesteld om eindtermen 
in te voeren. Onder eindtermen worden beschrijvingen van kwaliteiten van leerlingen op het 
gebied van kennis, inzichten en vaardigheden verstaan. Deze eindtermen moeten op het einde 
van de basisvorming gerealiseerd zijn. Scholen kunnen eindteimen zodoende als doelstellingen 
van het door hen te verzorgen onderwijs beschouwen. 
Door eindtermen in te voeren streeft het Ministerie van O & W naar een andere manier om de 
kwaliteit van het voortgezet onderwijs te bewaken, namelijk: een systeem van 
kwaliteitsbewaking achteraf. Zo'n systeem van kwaliteitsbewaking achteraf is overigens niet 
nieuw voor het onderwijs. Andere onderwijssectoren (WO, HBO) kennen deze vorm van 
kwaliteitsbewaking al. 
Niet alleen in het Wetsvoorstel 'Basisvorming', maar ook in de discussienota 'De school op 
weg naar 2000' uit 1988 wordt voor invoering van eindtermen gepleit. In deze nota worden 
eindtermen in samenhang gezien met het voorstel te komen tot een lump-sum financiering. 
In het onderwijsveld heeft het voorstel om eindtermen in te voeren echter geleid tot felle 
discussies over de vraag of eindtermen de vrijheid van onderwijs aantasten. 
Vertegenwoordigers van het bijzonder onderwijs beschouwen invoering van eindtermen eerder 
als een extra regulering van het onderwijs. Zij zijn dus van mening dat de invoering van 
eindtermen in tegenspraak is met het streven naar deregulering in het onderwijs. 
Naar aanleiding van deze felle discussies wilde de toenmalige minister van onderwijs, Deetman, 
een antwoord hebben op de vraag of ideëen zoals verwoord in de nota 'De school op weg naar 
2000' op gespannen voet staan met de Grondwet. Hiertoe heeft hij advies gevraagd aan de 
commissie voor de toetsing van wetgevingsprojecten, die onder voorzitterschap stond van 
Hirsch Ballin. Ook de Toetsingscommissie is van oordeel dat invoering van eindtermen op 
centraal niveau in strijd is met de vrijheid van onderwijs. Zij stelt voor om de eindtermen te laten 
vaststellen door de bevoegde gezagen. 
In het regeeraccoord van het derde kabinet Lubbers is dit advies overgenomen. Tevens wordt er 
niet meer gesproken over eindtermen, maar over minimale eisen op één niveau die aan het einde 
van de basisvorming gerealiseerd moeten zijn. Deze laatste formulering wordt ook in het 
onderzoeksproject 'Interne autonomie van scholen en deregulering' gebruikt. 
Hoe het ook zij, scholen zullen door de invoering van de basisvorming zelfstandig beslissingen 
moeten nemen over de inrichting van de eerste fase van hun onderwijs én over de doelstellingen 
die ze wensen te realiseren. 
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BIJLAGE 2 TOTSTANDKOMING SAMENGESTELDE VARIABELEN 
In deze bijlage wordt een overzicht gegeven van de wijze waarop de samengestelde vanabelen van deze studie tot 
stand zijn gekomen Tevens wordt een overzicht gegeven van de verdchngskenmerken en alpha-waarden van deze 
samengestelde variabelen 
De samengestelde vanabelen die betrekking hebben op de leerlingbegeleiding zijn tot stand gekomen door te 
middelen over items die geselecteerd zijn op basis van trends in gemiddelde scores (zie hoofdstuk 5, par. 4) 
De andere samengestelde variabelen zijn tot stand gekomen op basis van PC-analyses Op grond van de gevonden 
componenten zijn vanabelen samengesteld door te middelen over geselecteerde items. Bij de selectie van de items 
hebben de volgende entena een rol gespeeld: 
* items die hoger dan .35 laden op de eigen component en lager dan .30 laden op andere componenten worden 
opgenomen Du entenum is gehanteerd bij vanmax geroteerde principale componentenoplossingen. 
* items waarvan het verschil tussen de ladingen op de gevonden componenten groter is dan .10 worden opge­
nomen. Dit entenum is gehanteerd bij oblimin geroteerde principale componentenoplossingen, gezien de 
«жтеіаие tussen de componenten. 
* items die, inhoudelijk bezien, op een andere dan de bedoelde component laden worden verwijderd 
Tabel ia Gemiddelden en slandaardafmjktngen van de items met betrekhng lot de leerlingbegeleiding. 
item gem sd. 
01 leerlingbegeleiding gencht op verbetenng leerlmg-
prestaties m zwakke vakken ('bijspijkeren') 
02 leerlingbegeleiding gencht op verbetenng 
studievaardigheden leerlingen 
03 leerlingbegeleiding gencht op begeleiding van 
leerlingen met psycho-sociale problemen 
04 leerlingbegeleiding gencht op begeleiding van 
leerlingen bij keuze pakket/studie en/of beroep fdekanaat1) 
05 verbetenng van leerlingpreslaties m zwakke vakken 
(bijspijkeren•) uitgevoerd door vnjgesielde personen 
06 verbetenng van de studievaardigheden van leerlingen 
uitgevoerd door vnjgesielde personen 
07 begeleiding van leerlingen met psycho-sociale 
problemen uitgevoerd door vnjgesielde personen 
08 begeleiding van leerlingen bij keuze pakkei/studie en/of 
beroep ('dekanaat') uitgevoerd door vrijgestelde personen 
09 verbetenng van leerlingpreslaties m zwakke vakken 
(bijspijkeren') als onderdeel van de docententaak 
10 verbetenng van de studievaardigheden van leerlingen 
als onderdeel van de docententaak 
11 begeleiding van leerlingen met psycho-sociale 
problemen als onderdeel van de docententaak 
12 begeleiding van leerlingen bij keuze pakket/studie en/of 
beroep ('dekanaat') als onderdeel van de docententaak 
NB* vijfpuntsschaal hogere waaide = in grotere mate 
Op basis van een inspectie van de gemiddelde scores zijn de volgende vanabelen samengesteld door te middelen 
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3 25 
3.35 
3.57 
4.20 
284 
3.00 
3.50 
4.21 
3.45 
3.29 
266 
2.81 
1 11 
.99 
1.06 
70 
1.28 
1.19 
125 
.84 
1.06 
.94 
109 
1.15 
over geselecteerde items: 
* Docenlgelieerde leerlingbegeleiding. Deze vanabele bevat de items 1,2,5,6,9 en 10. 
* Specifiek deskundigheidsvereiste leerlingbegeleiding Deze vanabele bevat de items 3,4,7,8,11 
en 12. 
In tabel 1b staan de verdelmgskenmerken en de alpha-waaiden van deze samengestelde vanabelen weergegeven 
Tabel lb Alpha-waarden. gemiddelden en standaankifwijhngen van de samengestelde vanabelen met betreUang 
tot de leerlingbegeleiding 
vanabele aantal items alpha gem. sd. 
* docenlgelieerde 
leerlingbegeleiding 
* specifiek deskundig-
heidsvereiste leerling-
begeleiding 
.64 
6 .62 
NB' vijfpuntsschaal hogere waaide = in grotere mate 
3.21 
3 49 
66 
.61 
Tabella Varimax geroteerde principale componenienoplossing van de items die betrekking hebben op de ma-
nier van leiding geven van de schoolleiding 
item 
Componenten 
1 2 
01 afwachtende schoolleiding in het doen van voorstellen vs 
schoolleiding komt zelf met voorstellen 
02 schoolleiding regelt zelf allerlei zaken vs schoolleiding 
overlegt met leraren over voorstellen 
03 schoolleiding wil toekomstvisie realiseren vs schoolleiding 
ncht zich op huidig functioneren van de school 
04 schoolleiding bevordert niet de eenheid in de school vs 
schoolleiding slaagt in het bewaren van de eenheid 
05 schoolledmg gaat in op nieuwe ideeën van leraren vs school-
leiding gaat met m op nieuwe ideeën 
06 schoolleiding vormt een hecht team vs schoolleiding vormt 
geen eenheid 
07 beleidsvoorbereiding gebeurt alleen door schoolleiding vs beleids-
voorbereiding in overleg met andere personen in de school 
08 schoolleiding houdt geen kontrole op de uitvoering van besluiten 
vs schoolleiding houdt toezicht op juiste uitvoenng besluiten 
09 schoolleiding heeft belangstelling voor dagelijkse gang van zaken vs 
schoolleiding bemoeit zich nauwelijks met dagelijkse gang van zaken 
10 schoolleiding is gemakkelijk toegankelijk voor leraren vs school-
leiding is met gemakkelijk toegankelijk voor leraren 
11 schoolleiding verschuilt zich achter regels vs schoolleiding gaat 
soepel met regels om 
12 schoolleiding is vooral onderwijs-mhoudelijk gericht vs school-
leiding is voornamelijk organisatorisch gencht 
agenwaaide 
verklaarde vananue 
-% per factor 
-% cumulatief 
.65 
.51 
.52 
.64 
.39 
.67 
.51 
.70 
.18 
-.12 
.36 
.52 
4.40 
36.7 
.07 
.59 
.24 
.38 
52 
.24 
.27 
-.02 
.59 
.88 
.64 
.17 
1.29 
10.8 
47.4 
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Op basis van bovenvermelde resultaten zijn twee variabelen samengesteld door te middelen over geselecteerde 
items van de gevonden componenten: 
* De betrokkenheid van de schoolleiding. Deze variabele bevat de items 13.4,6,7,8 en 12. Deze items 
laden eenduidig op de eerste component (lading hoger dan .35 op de eigen component en lager dan .30 op de 
andere componenten). Item 4 wordt ondanks de lading van .38 op component 2 toch opgenomen in compo-
nent 1. 
* De toegankelijkheid van de schoolleiding. Deze variabele bevat de items 5, 9,10 en I I . Deze items 
laden eenduidig op de tweede component De items 5 en 11 worden ondanks de lading van respectievelijk .39 
en .36 op de eerste component toch opgenomen in de tweede component, omdat anders de tweede component 
slechts 2 items zou bevatten. 
Item 2 is verwijderd omdat dit item niet eenduidig laadt op een van de gevonden componenten. 
In tabel 2b wordt een overzicht gegeven van de verdelingskenmerken en de alpha-waarden van bovengenoemde 
samengestelde variabelen. 
Tabel 2b: Alpha-waarden, gemiddelden en sta/uhardaftvijldngen van de samengestelde variabelen met betrekking 
tot de manier van leiding geven van de schoolleiding. 
variabele aantal items alpha gem. sd. 
betrokkenheid schoolleiding 7 .73 3.19 .42 
toegankelijkheid schoolleiding 4 .67 2.39 .S3 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate 
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labcUu Vanmax geroteerde principale componentenoplossing van de items du betrekking hebben op de deel-
name van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming 
Componenten 
item 1 2 
01 relaties met ovenge instellingen 
02. afspraken op schoolniveau over didactiek 
03. aanstelling onderwijsondersteunend personeel 
04 afstemming leerinhouden per vak 
05. relaties met inspectie 
06. afspraken op schoolmvo over toetsing 
07 verdeling financíele middelen over diverse uitgavenposten 
08 keuze facultatieve (met wettelijk veipkchte) vakken 
09. afstemming leerinhouden van meerdere vakken 
10. vaste aanstelling docenten 
11. opzet en werkwijze leerlingbegeleiding 
12. toelating leerlingen 
13 beoordeling docenten 
14 keuze leer- en hulpmiddelen 
15. afspraken op schoolmvo over onderwijsdoelen 
16 benoeming nieuwe docenten 
17 verdeling taak-/diensteenheden 
18. aanschaf leer- en hulpmiddelen 
19. ontslag vast aangestelde docenten 
20. opzei en werkwijze bmgpenode 
21. besteding vnje ruimte in lessentabel (N2+NO-uren) 
22. verdeling leraarslesscn 
eigenwaarde 
verklaarde vanan tie 
-% per factor 
-% cumulatief 
Op grond van de resultaten van tabel 3a zijn twee vanabelen samengesteld door te middelen over geselecteerde 
items van de gevonden componenten: 
* Deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming binnen het beheers-
matig domein. Deze vanabele bevat de items 1,3,5,7,10.12,13,16,17,19,21,22. Deze items laden een-
duidig op de eerste component (lading hoger dan .35 op de eigen component en lager dan .30 op de andere 
componenten). 
* Deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming binnen het onder-
wijskundig domein. Deze vanabele bevat de items 2,4,6,9,11,15,18,20. Deze items laden eenduidig op de 
tweede component De items 4 en 11 zijn ondanks hun ladingen van respectievelijk -.46 en .32 op de eerste 
component toch opgenomen in de tweede component. 
De items 8 en 14 zijn verwijderd omdat ze, inhoudelijk bezien, op een andere dan de bedoelde component laden. 
In tabel 3b staan de vcrdehngskenmerken en de alpha-waarden van bovenstaande samengestelde vanabelen weer-
gegeven. 
.73 
.07 
.85 
-.46 
.90 
-.06 
.83 
.67 
.08 
.87 
.32 
.71 
.86 
-.64 
.09 
.70 
.90 
.04 
.91 
.30 
.82 
.83 
9.69 
44.1 
.18 
.75 
-.04 
.62 
-.05 
.73 
.10 
.27 
.71 
.10 
.51 
.24 
.07 
34 
.71 
.07 
.09 
.43 
.03 
.65 
.19 
.10 
3.56 
16.2 
60.2 
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Tahel 3b: Alpha-waarden, gemiddelden en slandaardafwijkingen van de samengestelde variabelen met betrek-
king tot de deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsvorming. 
variabele aantal items alpha gem. sd. 
* deelname si en doe aan 
beleidsvorming 
beheersmatig domein 
* deelname si en doe aan 
beleidsvorming 
onderwijskundig domein 
12 .96 
8 .80 
NB: vij(puntsschaal: hogere waarde = in grotere mate 
2.73 1.33 
3.43 .71 
Tahel 4a: Varimax geroteerde principale componenUnoplossing van de items die betrekking hebben op de deel-
name van de schoolleiding en docenten aan de beleidsuitvoering 
item 
Componenten 
1 2 
01. relaties met overige instellingen 
02. afspraken op schoolnivo over didactiek 
03. aanstelling onderwijsondersteunend personeel 
04. afstemming leerlinhouden per vak 
05. relaties met inspectie 
06. afspraken op schoolnivo over toetsing 
07. verdeling financíele middelen over diverse uitgavenposten 
08. keuze facultatieve (niet wettelijk verplichte) vakken 
09. afstemming leerinhouden van meerdere vakken 
10. vaste aanstelling docenten 
11. opzet en werkwijze leerlingbegeleiding 
12. toelating leerlingen 
13. beoordeling docenten 
14. keuze leer- en hulpmiddelen 
15. afspraken op schoolnivo over onderwijsdoelen 
16. benoeming nieuwe docenten 
17. verdeling laak-/diensteenheden 
18. aanschaf leer-en hulpmiddelen 
19. ontslag vast aangestelde docenten 
20. opzet en werkwijze bmgperiode 
21. besteding vrije ruimte in lessemabel 
22. verdeling leraarslessen 
eigenwaarde 
verklaarde variantie 
-% per factor 
-% cumulatief 
.75 
.00 
.84 
-.32 
.89 
-.12 
.80 
.69 
.02 
.88 
.15 
.73 
.85 
-.53 
.03 
.77 
.91 
-.08 
.91 
.12 
.78 
.83 
9.42 
42.8 
.03 
.73 
-.18 
.72 
-.22 
.79 
.03 
.14 
.75 
-.15 
.65 
.12 
-.10 
.59 
.81 
-.08 
-.06 
.47 
•21 
.71 
.15 
.02 
4.41 
20.0 
62.8 
Op basis van de resultaten van tabel 4a zijn twee variabelen samengesteld door te middelen over geselecteerde 
items van de gevonden componenten: 
* Deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsuitvoering binnen het be-
heersmatig domein. Deze variabele bevat de items 1,3,5,7.10,12,13,16,17,19,21,22. Deze items laden 
eenduidig op de eerste component (lading hoger dan .35 op de eigen component en lager dan .30 op de andere 
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componenten). 
* Deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsuitvoering binnnen het onder-
wijskundig domein. Deze variabele bevat de items 2,4,6,9,11,15,18,20. Deze items laden eenduidig op de 
tweede component Item 4 wordt ondanks de lading van -.32 op de eerste component toch opgenomen in de 
tweede component. 
Item 8 wordt verwijderd omdat dit item, inhoudelijk bezien, op een andere dan de bedoelde component laadt Item 
14 wordt verwijderd omdat dit item niet eenduidig op een van de gevonden componenten laadt. 
Tabel 4b geeft een overzicht van de verdelingskenmcrken en alpha-waarden van de bovenstaande samengestelde 
variabelen. 
Tabel 4b: Alpha-waarden, gemiddelden en standaardqfivijkingen van de samengestelde variabelen met betrekking 
tot de deelname van de schoolleiding en docenten aan de beleidsuitvoering. 
variabele aantal items alpha gem. sd. 
* deelname si en doc aan 
beleidsuitvoering 
beheersmatig domein 12 .96 2.62 1.32 
* deelname si en doe aan 
beleidsuitvoering 
onderwijskundig domein 8 .86 3.31 .84 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate 
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Tabel 5a: Varimax geroteerde principale componentenoplossing op de items die betrekking hebben op de in-
schatting van de beleidsruimte. 
Componenten 
items 1 2 
01. relaties met overige instellingen 
02. afspraken op schoolnivo over didactiek 
03. aanstelling onderwijsondersteunend personeel 
04. afstemming leerinhouden per vak 
05. relaties met inspectie 
06. afspraken op schoolnivo over toetsing 
07. verdeling financiële middelen over diverse uitgavenposten 
08. keuze facultatieve (niet wettelijke) vakken 
09. afstemming leerlinhouden van meerdere vakken 
10. vaste aanstelling docenten 
11. opzet en werkwijze leerlingbegeleiding 
12. toelating leerlingen 
13. beoordeling docenten 
14. keuze leer- en hulpmiddelen 
15. afstaken op schoolnivo over onderwijsdoelen 
16. benoeming nieuwe docenten 
17. verdeling taak-/dicnsteenheden 
18. aanschaf leer- en hulpmiddelen 
19. ontslag vast aangestelde docenten 
20. opzet en werkwijze bmgperiode 
21. besteding vrije ruimte in lessentabel 
22. verdeling leraarslessen 
eigen waaide 
veiklaarde variantie 
-% per factor 
-% cumulatief 
Op basis van de hierboven weergegeven resultaten zijn twee variabelen samengesteld door te middelen over ge-
selecteeide items van de gevonden componenten: 
* De gepercipieerde onderwijskundige beleidsruimte. Deze variabele bevat de items 
2,4.6,8,9,11,14,15Д0. Deze items laden eenduidig op de eerste component (lading hoger dan .35 op de eigen 
component en lager dan .30 op de andere componenten). De items 8 en 20 worden ondanks hun lading van 
.33 op de tweede component toch opgenomen in de eerste component. 
* De gepercipieerde beheersmatige beleidsruimte. Deze variabele bevat de items 
3,7,10,12,16,17,19,21,22. Deze items laden eenduidig op de tweede component Item 7 wordt ondanks de la­
ding van .31 op de eerste component toch opgenomen in de tweede component 
De items 5,13 en 18 worden verwijderd omdat deze niet eenduidig laden op een van de gevonden componenten. 
Item 1 wordt verwijderd omdat dit item, inhoudelijk bezien, op een andere dan de bedoelde component laadt 
In tabel 5b zijn de verdelingskenmerken en de alpha-waarden van de bovenstaande samengestelde variabelen 
weergegeven. 
.42 
.81 
.21 
.70 
.32 
.81 
.31 
.48 
.82 
.10 
.64 
.30 
.46 
.56 
.67 
.22 
.05 
.36 
-.03 
.52 
.24 
-.04 
6.92 
31.4 
.27 
-.07 
.62 
.04 
.33 
.03 
.51 
.33 
.06 
.64 
.21 
.50 
.51 
.22 
.20 
.61 
.75 
.32 
.58 
.33 
.59 
.76 
2.63 
12.0 
43.4 
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Tabel 5b: Alpha-waarden, gemiddelden en slandaardafwijkingen de vanabelen mei belrekking tot de perceptie 
van de beleidsruimte 
variabele aantal items alpha gem. sdL 
* perceptie onderwijskundige 
beleidsruimte 9 .86 4.00 .66 
* perceptie beheersmatige 
beleidsruimte 9 .83 3.36 .81 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate 
Tabel6a· Oblimin geroteerde principale componentenoplossing van de items die betrekking hebben op de 
daadwerkelijke beleidsvorming. 
Componenten 
items 1 2 
01. relaties met ovenge instellingen 
02. afspraken op schoolmvo over didactiek 
03. aanstelling onderwijsondersteunend personeel 
04. afstemming lecrlinhouden per vak 
05. relaties met inspectie 
06. afspraken op schoolmvo over toetsing 
07. verdeling financiële middelen over de diverse uitgavenposten 
08. keuze facultatieve (met wettelijk verplichte) vakken 
09. afstemming leerinhouden van meerdere vakken 
10. vaste aanstelling docenten 
11. opzet en werkwijze leerlingbegeleiding 
12. toelating leerlingen 
13. beoordeling docenten 
14. keuze leer- en hulpmiddelen 
15. afspraken op schoolmvo over onderwijsdoelen 
16. benoeming nieuwe docenten 
17. verdeling taak-/diensteenheden 
18. aanschaf leer· en hulpmiddelen 
19. omslag vast aangestelde docenten 
20. opzet en werkwijze brugpenode 
21. besteding vnje ruimte in Icssentabel 
22. verdeling leraarslcsscn 
eigenwaarde 
verklaarde vanantie (%, cumulatief) 
correlatie tussen beide factoren 
Op basis van de resultaten van label 6a zijn twee variabelen samengesteld door te middelen over geselecteerde 
items van de gevonden componenten: 
* De daadwerkelijke beheersmatige beleidsvorming. Deze variabele bevat de items 
3,5,7,10,12,13,16,17,19,22. Deze items laden eenduidig op de eerste component (het verschil tussen de la-
dingen op de componenten is groter dan .10). 
* De onderwijskundige beleidsvorming. Deze variabele bevat de items 2,4,6,9,11,14,15,18. Deze items 
laden eenduidig op de tweede component. 
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.50 
.35 
.77 
.29 
.64 
.39 
.81 
.68 
.37 
.86 
.53 
.70 
.73 
.39 
.53 
.81 
.82 
.44 
.68 
.53 
.69 
.71 
9.92 
.50 
.77 
.36 
.80 
.33 
.65 
.32 
.63 
.83 
.41 
.63 
.51 
.55 
.74 
.73 
.46 
.43 
.75 
.25 
.57 
.62 
.43 
2.33 
55.7 
.52 
De items 1,8,20 en 21 worden verwijderd omdat deze niet eenduidig laden op een van de gevonden componenten. 
In tabel 6b staan de verdelingskenmerken en de alpha-waarden van bovenstaande samengestelde variabelen weer-
gegeven. 
Jnhel 6b: Alpha-waarden, gemiddelden en standaardafwijkingen van de variabelen met betrekking tot de daad-
werkelijke beleidsvorming. 
variabele aantal items alpha gem. sd. 
* daadwerkelijke beheersmatige 
beleidsvorming 10 .92 3.19 .96 
• daadwerkelijke onderwijskundige 
beleidsvorming 8 .89 3.11 .85 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waaide = in grotere mate 
Tiihel 7a: Oblimin geroteerde principale componentenoplossing van de items die betrekking hebben op de 
daadwerkelijke beleidsuitvoering. 
Componenten 
items 1 2 
01. relaties met overige instellingen 
02. afspraken op schoolnivo over didactiek 
03. aanstelling onderwijsondersteunend personeel 
04. afstemming leerinhouden per vak 
05. relaties met inspectie 
06. afspraken op schoolnivo over toetsing 
07. verdeling fmanctële middelen over diverse uitgavenposten 
08. keuze facultatieve (niet wettelijk verplichte) vakken 
09. afstemming leerinhouden van meerdere vakken 
10. vaste aanstelling docenten 
11. opzei en werkwijze leerlingbegeleiding 
12. toelating leerlingen 
13. beoordeling docenten 
14. keuze leer- en hulpmiddelen 
15. afspraken op schoolnivo over onderwijsdoelen 
16. benoeming nieuwe docenten 
17. verdeling taak-/diensteenhcden 
18. aanschaf leer- en hulpmiddelen 
19. ontslag vast aangestelde docenten 
20. opzet en werkwijze brugperiode 
21. besteding vrije ruimte in lessentabel 
22. verdeling leraarslessen 
eigenwaarde 
veiklaanle variantie (%, cumulatief) 
correlatie tussen beide factoren 
.49 
.47 
.83 
.31 
.70 
.42 
.73 
.68 
.35 
.86 
.49 
.64 
.74 
.51 
.53 
.79 
.83 
.53 
.64 
.44 
.75 
.83 
».96 
.50 
.80 
.46 
.82 
.43 
.67 
.38 
.53 
.78 
.45 
.68 
.55 
.55 
.64 
.70 
.47 
.43 
.66 
.31 
.53 
.59 
.45 
1.99 
54.3 
.57 
Op basis van de resultaten van tabel 7a zijn twee variabelen samengesteld door te middelen over geselecteerde 
items van de gevonden componenten: 
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* De daadwerkelijke beheersmatige beleidsuitvoering. Deze variabele bevat de items 
3,5,7,10,13,16,17,19,21,22. Deze items laden eenduidig op de eerste component (verschil tussen de ladingen 
op de componenten is groter dan .10). 
* De daadwerkelijke onderwijskundige beleidsuitvoering. Deze variabele bevat de items 
2,4,6,9,11,14,15,18. Deze items laden eenduidig op de tweede component 
De items 1,8,12 en 20 worden verwijderd omdat ze niet eenduidig op een van de gevonden componenten laden. 
In tabel Tb staan de verdelingslcenmerken en de alpha-waarden van de bovenstaande samengestelde variabelen 
weergegeven. 
Tabel 7b: Alpha-waarden, gemiddelden en standaardafwijldngen van de variabelen met betrekking tot de daad-
werkelijke beleidsuitvoering. 
variabele aantal items alpha gem. sd. 
* daadwerkelijke beheersmatige 
beleidsuitvoering 10 .93 3.35 1.00 
* daadwerkelijke onderwijskundige 
beleidsuitvoering 8 .87 3.09 .83 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate 
Tahe.l Ra: Principale componentenoplossing van de items die betrekking hebben op de intentionele beleidsvor-
ming als gevolg van de invoering van kerndoelen. 
Componenten 
items 1 
01. keuze leer-en hulpmiddelen .65 
02. keuze andere dan wettelijk verplichte vakken .67 
03. opzet en werkwijze bnigperiodc .69 
04. aislemming leerinhouden per vak .76 
05. afstemming leerinhouden van meerdere vakken .79 
06. afspraken op schoolnivo over toetsing .79 
07. afspraken op schoolnivo over didactiek .76 
08. afspraken op schoolnivo over onderwijsdoelen . 81 
eigenwaarde 4.40 
verklaarde variantie (%) 55.0 
Op basis van de resultaten van tabel 8a is één variabele samengesteld door te middelen over alle items. Het betreft 
de variabele de intentionele onderwijskundige beleidsvorming. 
In tabel 8b slaan de verdelingskenmerken en de alpha-waarde van deze samengestelde variabele weergegeven. 
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Tabel 8b Alpha-waarde. gemiddelde en standaardafwtjlang van de samengestelde variabele de intentionele onder­
wijskundige beleidsvorming 
vanabcle aantal items alpha gem. sd. 
intentionele onderwijskundige 
beleidsvorming 8 .87 3.64 .76 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere male 
Tabel 9a· Principale componentenoplossing van de items du betrekking hebben op de intentionele beleidsuit­
voering ais gevolg van de invoering van kerndoelen. 
Componenten 
items 1 
01. keuze leer- en hulpmiddelen .66 
02. keuze andere dan wettelijk verplichte vakken .68 
03. opzet en werkwijze bnigpenode .67 
04. afstemming leerinhouden per vak .79 
05. afstemming leerinhouden van meerdere vakken .79 
06. afspraken op schoolmvo over toetsing .80 
07. afspraken op schoolnwo over didactiek .74 
08. afspraken op schoolmvo over onderwijsdoelen .82 
eigenwaarde 4.47 
verklaarde vanantic (%) SS 8 
Op basis van de resultaten van label 9a is έέη vanabcle samengesteld door te middelen over alle items. Het betreft 
devanabclc de intentionele onderwijskundige beleidsuitvoering. 
In tabel 9b staan de verdehngskenmerken en de alpha-waarde van deze samengestelde variabele weergegeven. 
Tabel 9b: Alpha-waarde, gemiddelde en standaardafwijking van de samengestelde variabele de intentionele onder­
wijskundige beleidsuitvoering 
vanabcle aantal items alpha gem. sd. 
intentionele onderwijskundige 
beleidsuitvoering 8 .89 3.S7 .78 
NB: vijfpuntsschaal. hogere waaide = in grotere mate 
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Tabel 10a: Principale componentenoplossing van de items die betrekking hebben op de intentionele beleids-
vorming als gevolg van een vergroting van de bestedingsvrijheid. 
Componenlen 
ilems 1 
01. benoeming nieuwe docenten .83 
02. beoordeling docenten .84 
03. vaste aanstelling docenten .88 
04. ontslag vast aangestelde docenten .73 
05. aanstelling onderwijsondersteunend personeel .86 
06. verdeling van financiële middelen over diverse uigavenposten .70 
07. verdeling taak-/diensteenhedcn .76 
08. aanschaf leer-en hulpmiddelen .60 
eigenwaarde 4.87 
verklaarde variantic (%) 60.9 
Op basis van de resultaten van tabel 10a is één variabele samengesteld door te middelen over alle items. Het be-
treft de variabele de intentionele beheersmatige beleidsvorming. 
In tabel 10b staan de vcrdelingskenmerken en de alpha-waarde van deze samengestelde variabele weergegeven. 
Tabel ¡Ob: Alpha-waarde, gemiddelde en standaardqfwijking van de samengestelde variabele de intentionele be-
heersmatige beleidsvorming. 
variabele aantal items alpha gem. sd. 
intentionele beheersmatige 
beleidsvorming 8 .90 3.71 .88 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waaide = in grotere mate 
Tahellla: Principale componentenoplossing van de items die betrekking hebben op de intentionele beleidsuit-
voering als gevolg van de vergroting van de bestedingsvrijheid. 
Componenlen 
items 1 
01. benoeming nieuwe docenten .83 
02. beoordeling docenten .84 
03. vaste aanstelling docenten .85 
04. ontslag vast aangestelde docenten .73 
05. aanstelling onderwijsondersteunend personeel .83 
06. verdeling van fmanciCle middelen over diverse uitgavenposten .68 
07. verdeling taak-/dicnsteenheden .79 
08. aanschaf leer-en hulpmiddelen .63 
eigenwaarde 4.84 
verklaarde variantie (%) 60.5 
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Op basis van de resultaten van tabel 1 la is één variabele samengesteld door te middelen over alle items. Het be-
treft de variabele de intentionele beheersmatige beleidsuitvoering. 
In tabel 11 b staan de verdelingskenmeriten en de alpha-waarde van deze samengestelde variabele weergegeven. 
Jahel 11b: Alpha-waarde, gemiddelde en standaardafwijking van de samengestelde variabele intentionele be-
heersmatige beleidsuitvoering. 
variabele aantal items alpha gem. sd. 
intentionele beheersmatige 
beleidsuitvoering 8 .90 3.77 · .90 
NB: vijfpuntsschaal: hogere waarde = in grotere mate 
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Tabel 1: onderlinge correlaties tussen de onqftiankelijke variabelen (niveau van de individuele respondent) O 
O 
variabele 1 2 3 4 S 6 7 8 м 
Г 
dooentgelieerde leerlingtegeleidmg(l) - ^ 
specifiek deskundigheidsvereisie kerlmgbegeleidmg(2) .42** - ·-> 
betrokkenheid schoolleiding(3) -.04 .02 - ^ 
toegankelijkheid schooUeiding(4) 
deelname si en doe beleidsvonnmg beheeranaiig domein (5) 
deelname si en doe beleidsvorming onderwijskundig domem(6) 
deelname si en doe beleidsuitvoering beheersmatig domeinfT) 
deelname si en doe beleidsuitvoering onderwijskundig domein(8) 
42·· 
-.02 
.12 
.31·· 
.13 
.27·· 
.
-.09 
.11 
.33·· 
.13 
.26·· 
.
-.09 
.16· 
.15* 
.19· 
.14 
-
•20· 
-34·* 
-.15* 
-.28*· 
-
.15· 
.96* 
-.15* 
-
.15* 
.69** 
-
-.12 
*p<.05 ••JK.OI 
lahdl· onderlinge correlaties tussen de afhankelijke variabelen (niveau van de individuele respondent). 
variabele 1 8 10 11 12 13 14 
perceptie onderwijskundige beleidsruimte^) 
perceptie beheersmatige beleidsruimte(2) 
onderwijskundige beleidsvorming(3) 
beheersmatige beleidsvorming(4) 
onderwijskundige beleidsuitvoermg(5) 
beheersmatige beleidsuitvoering(6) 
behoefte scholen invoering kem-
doelen(7) 
behoefte scholen vergroting beste-
dmgsvTijheid(8) 
behoefte eigen school invoering 
kemdoelai(9) 
behoefte eigen school vergroting 
bestedingsvrijheid(10) 
intentionele onderwijskundige 
beleidsvorm ing(l 1) 
intentionele onderwijskundige 
beleidsuitvoering(12) 
intentionele beheersmatige 
beleidsvorming(13) 
intentionele beheersmatige 
beleidsuitvoering( 14) 
.43** 
.35** 
.20** 
.21** 
.21** 
.06 
.20** 
-.04 
.24 
.33** 
.27** 
.22** 
.27** 
. 
.20** 
.44** 
.13 
.32** 
.04 
.02 
.03 
.08 
.16* 
.18 
.22** 
.18* 
. 
.54·* 
.78·· 
.48·· 
-.05 
.13 
-.06 
.20*· 
.55·· 
.58·· 
.50*· 
.47·· 
. 
.43*· 
.80*· 
-.02 
.14 
.01 
.21·· 
.44*· 
.49*· 
.63** 
.57·· 
. 
.59·· 
-.03 
.18· 
-.06 
.18* 
.48·· 
.61·· 
.45·· 
.49** 
-
-.12 
.06 
-.07 
.13 
.42·* 
.49** 
.59*· 
.64·· 
-
-.01 
.83·· 
.01 
.08 
.07 
.08 
.11 
-
-.02 
.83·· 
.18 
.16· 
.08 
.05 
-
.04 
.03 
.02 
.09 
.11 
-
.25** 
.26** 
.23** 
.19* 
-
.75** 
.62·· 
.53·* 
-
.62 
.68 .81· 
•p<.05 **p<.01 
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Stellingen behorende bij: 
P.J.C. SIeegers 
School en beleidsvoering 
Proefschrift, 1991 
1. Aandacht voor de professionele oriëntatie van docenten is van wezenlijk belang voor de 
kwaliteit van hun functioneren tijdens de beroepsuitoefening. 
(cf. Dit proefschrift, hoofdstuk 6) 
2. Scholen blijken nauwelijks strategisch beleid te voeren. Om die reden zullen scholen veel 
moeite hebben om met hun vergrote autonomie als gevolg van het dereguleringsbeleid van 
de overheid adequaat om te gaan. 
(cf. Dit proefschrift) 
3. Het dereguleringsstreven van de overheid dient een ideologische onderbouwing te krijgen, 
een en ander te verstaan als een herbezinning op de relatie overheid - samenleving. 
(cf. Dit proefschrift, hoofdstuk 2) 
4. Het verdient aanbeveling om bij de empirische toetsing van de schoolorganisatiemodellen 
van Ernst Marx de aandacht meer te richten op het relatieve belang van de onderscheiden 
componenten en elementen van de modellen dan op de consistenties binnen en tussen de 
modellen. 
(cf. Dit proefschrift, hoofdstuk S en 6) 
5. Het fenomeen convenant, dat recentelijk binnen het onderwijsbeleid is geïntroduceerd, 
vormt een bedreiging voor de parlementaire democratie en is derhalve op te vatten als een 
vorm van ondemocratische besluitvorming. 
6. Onderwijsvakorganisaties zijn vervreemd van de eigen achterban door hun te grote betrok-
kenheid bij de politieke besluitvorming. 


7. De wijze waarop de schoolleiding de motivatie en arbeidssatisfactie van docenten negatief 
kan beïnvloeden, wordt treffend beschreven in Lévi Weemoedt's roman "De ziekte van 
Lodesteijn". Hierdoor is dit boek te beschouwen als een schoolvoorbeeld van hoc het niet 
moet en zou daarom een vaste plaats moeten krijgen op het nachtkastje van iedere 
schoolleider. 
(Lévi Weemoedt, De ziekte van Lodesteijn. Amsterdam: Contact, 1986) 
8. Jonge ambitieuze aio's doen er verstandig aan de leefwijze van middeleeuwse monniken te 
imiteren. 


